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RÉSUMÉ 
 
Notre étude vise à mettre en lumière les utilisations qu’il est possible de faire des jeux 
vidéo en classe et, plus précisément, la manière dont ceux-ci peuvent permettre de 
faire le pont entre les concepts quotidiens et les concepts scientifiques, un cadre 
conceptuel issu de la théorie historico-culturelle de Vygotsky. Cet objectif découle de 
notre problématique, qui a consisté à souligner l’écart existant entre la culture scolaire 
et la culture ludique qui imprègne la vie des adolescents et des adolescentes à l’heure 
actuelle.  Notre choix du cadre théorique vygotskien nous a permis de nous appuyer 
sur des concepts bien établis et clairement définis pour analyser dans quelle mesure le 
jeu Minecraft pouvait être utilisé à des fins de formation.  Notre méthode a consisté à 
effectuer une analyse de contenu d’un corpus que nous avons constitué à partir d’un 
forum d’échange entre enseignants utilisant le jeu Minecraft dans leur pratique. Nous 
avons répertorié les concepts susceptibles d’être développés à travers le jeu ainsi que 
les méthodes à préconiser dans l’utilisation de ce jeu vidéo en particulier. Il résulte de 
cette analyse que le jeu en question peut être un outil très efficace, qui permet à 
l’élève d’expérimenter et d’user de créativité dans des contextes de résolution de 
problème, de demeurer particulièrement engagé dans la tâche et facilite la 
verbalisation de la pensée de ces derniers, mais ce, à condition d’être utilisé 
judicieusement par les enseignants. Nous concluons ce mémoire en présentant les 
répercussions de nos résultats et précisons les considérations que devraient prendre en 
compte les enseignants désirant intégrer un tel outil dans leur pratique.  
 
MOTS CLÉS 
Ludification - Jeux vidéo dans l’enseignement - Pédagogie numérique – 
Concepts quotidiens – Concepts scientifiques – Théorie historique culturelle 
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Le présent mémoire utilise le genre masculin dans le seul but d’alléger la lecture. 
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INTRODUCTION 
Les jeux vidéo sont devenus, à l’heure actuelle, une pratique très populaire qui 
ne cesse de gagner en popularité. Les raisons de cet engouement sont variées, mais 
leur grand éventail et leur aspect ludique ne sont pas étrangers à ce succès (Amato, 
2012) Cependant, au-delà de cette propension pour le divertissement, le domaine de 
la recherche en éducation s’y intéresse de plus en plus pour leurs caractéristiques 
particulièrement intéressantes sur le plan de l’apprentissage et du développement 
(Ibid.). Les jeux vidéo offrent des opportunités d’apprentissage en permettant, par 
exemple, d’incarner un personnage d’un conte populaire et d’agir sur le déroulement 
de l’histoire, de superviser la construction d’une ville ou encore de devoir interagir 
avec des joueurs parlant une autre langue. Il s’agit là d’opportunités intéressantes 
issues de l’utilisation de ce média très populaire, qui pourraient être saisies par le 
milieu de l’éducation (Granic, Lobel et Engels, 2013).  Toutefois, il ne s’agit pas d’un 
outil didactique très répandu, car son intégration au sein de nos établissements 
scolaires comporte son lot de défis (Karsenti et Collin, 2013). Ne nommons ici que la 
faible documentation disponible (Squire, 2007) ainsi que les connaissances limitées 
des acteurs en éducation (Squire, 2007; Karsenti et Collin, 2013) sur le sujet. C’est 
pour enrichir les connaissances dans ce domaine d’étude relativement nouveau et 
pour fournir des outils aux enseignants que nous visons à l’explorer. Pour débuter, 
nous présenterons le phénomène des jeux vidéo et la place qu’ils occupent à l’heure 
actuelle sur la scène culturelle et le comparerons à la place qui lui est laissée dans la 
culture scolaire. Nous explorerons ensuite un cadre conceptuel nous permettant de 
décortiquer l’utilisation d’un jeu vidéo donné et modéliserons un usage propice aux 
apprentissages basé sur ce cadre, en nous appuyant sur l’analyse d’un corpus de 
données issu d’un forum d’échanges émanant d’enseignants qui utilisent ce jeu. 
Finalement, nous discuterons de ce qu’implique l’emploi d’un tel modèle par les 
enseignants et les autres intervenants du milieu éducatif.   
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PREMIER CHAPITRE – PROBLÉMATIQUE 
 
1. DEUX CULTURES PARALLÈLES 
Nous vivons à une époque prodigieuse en ce qui a trait aux outils de 
communication et d’interaction. Plusieurs domaines de l’activité humaine, de même 
que les rapports entre les individus, se sont vus redéfinis et transformés par cet apport 
technologique (Takahashi, 2010). À l’heure de Facebook, Twitter ou Wikipédia, il 
n’a jamais été aussi facile de partager des connaissances, de chercher de l’information 
et de prendre part à une forme d’interaction sociale. En cet âge de numérisation1 
(Takahashi, 2010), nous ne sommes qu’à quelques clics d’une toile ouverte sur un 
monde colligeant des données de partout. L’Organisation de coopération et de 
développement économique (OCDE) emploie l’expresssion « technologies de 
communication et d’information » (TIC) pour définir l’ensemble de ces technologies 
(Coutinet, 2006). Mentionnons parmi celles-ci les différents programmes 
informatiques, les médias audio et visuels, les sites web et les jeux vidéo. Dans la 
prochaine section, nous traiterons de ces derniers et préciserons l’importance qu’ils 
ont en cette ère de numérisation.  
1.1 La culture des jeux vidéo 
Les jeux vidéo, souvent négligés et peu mentionnés lorsqu’on parle de TIC 
(Amato, 2012), sont pourtant reconnus comme des médias importants et constituent 
la forme de divertissement numérique la plus répandue (Gentile, Anderson, Yukawa, 
Ihori, Saleem, Ming, Shibuya, Liau, Khoo, Bushman, Huesmann et Sakamoto, 2009; 
Bothun, Driscoll, Lieberman et Yatsko, 2012). D’ailleurs, leur marché a surpassé 
celui du cinéma en 2008 (Motion Picture Association of America, 2011) pour 
atteindre des revenus de 21 milliards de dollars américains en 2014 (Entertainment 
                                                   
1
 Age of digitalization 
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Software Association, 2014a). Il s’agit d’une croissance impressionnante, sachant 
qu’en 2006 les revenus de cette industrie n’étaient que de 3,8 milliards 
(Entertainment Software Association, 2006). À lui seul, le Canada a enregistré des 
revenus de 2,3 milliards en 2014 dans ce domaine. Les prédictions des économistes 
envisagent des dépenses mondiales de 111 milliards de dollars pour 2015 de la part 
des consommateurs. Lors de la crise économique de 2008, alors que plusieurs 
marchés et commerces ont éprouvé des difficultés, celui du jeu vidéo est l’un des 
rares à avoir connu une croissance, soit une hausse de l’ordre de 11 % (Entertainment 
Software Association, 2014b).  
Il convient de préciser d’emblée quelles sont les particularités du jeu vidéo. Le 
terme jeu vidéo est couramment utilisé pour désigner l’activité pratiquée par l’être 
humain avec le jeu électronique, que ce soit sur un ordinateur, un appareil portatif ou 
une console. Ce terme est la traduction de l’expression anglaise video games et 
regroupe tout jeu soutenu par un outil technologique donnant une rétroaction visuelle 
ou sonore à l’utilisateur. Les jeux vidéo sont également désignés par des expressions 
comme les jeux électroniques (Amato, 2012; Olson, 2010), les jeux informatisés 
(Amato, 2012) et les jeux immersifs (Leroux, 2012). Les jeux sérieux et les jeux 
ludiques (Bers, 2010), quant à eux, sont d’autres appellations référant à une typologie 
spécifique. Tout comme les émissions télévisées et les films, le jeu vidéo emploie un 
écran et des haut-parleurs. Il s’en différencie toutefois en plusieurs points. D’abord, la 
pratique du jeu, ou gaming, pour reprendre la terminologie anglaise couramment 
utilisée par les joueurs, demande une participation active d’un joueur qui nourrit par 
son action le média en question (Newman, 2002). Par exemple, la manière dont le 
joueur utilise les contrôles aura un impact sur le déroulement du jeu. L’univers de ce 
jeu ne pourrait évoluer si le joueur restait passif, ce qui fait en sorte que jouer à un jeu 
vidéo est plus interactif que de regarder la télévision (Vorderer, 2000; Tisseron et 
Kahyat 2013). Donc, en comparaison aux autres médias comme les films, la 
télévision ou les livres, la nature des interactions avec les jeux vidéo est plus 
complexe, celle-ci servant une variété de besoins intellectuels, sociaux et émotionnels 
13 
 
 
(Olson, 2010), et ce, d’autant plus l’on reconnait depuis longtemps l’apport du jeu en 
général dans les apprentissages (Granic et al., 2013). 
La pratique du jeu vidéo a longtemps été une activité plutôt marginale et, bien 
qu’elle ne le soit plus, elle est encore considérée comme telle par plusieurs. Depuis 
Pong et Spacewar, certains des premiers jeux à succès, l’industrie du jeu vidéo a 
connu des hauts et des bas (Dillion, 2011), mais connait une croissance 
impressionnante depuis quelques années (Amato, 2012). Bien que l’origine des jeux 
vidéo remonte aux années 50 et 60, leur usage marqué ainsi que leur présence au sein 
de la culture de masse est un phénomène relativement récent (Brougère, 2008). 
L’effervescence qu’a connue le domaine au cours des dernières années explique peut-
être pourquoi les études sur le sujet sont encore limitées. En 2012, Schafer et Thierry 
présentaient l’univers du jeu vidéo comme un «phénomène financièrement et 
culturellement massif […] qui n’a retenu que récemment l’attention des sciences 
humaines» (p. 30). Bien que l’emploi du mot «massif» laisse place à interprétation, 
d’autres auteurs reconnaissent que le jeu vidéo est aujourd’hui un phénomène 
mondial qui s’inscrit, avec plusieurs univers fictionnels, dans ce qu’on appelle la 
culture de masse (Dauphragne, 2012). Cette culture de masse se définit par 
l’homogénéité de l’ensemble des objets culturels à l’intention d’un public hétérogène 
issu de différentes cultures (Macé, 2002). Qui n’a jamais entendu parler de Mario 
Bros, ce sympathique plombier italien? Il s’agit là d’un univers qui s’inscrit 
maintenant dans la culture de masse, dans lequel on retrouve une série de 
personnages d’abord issus d’un jeu vidéo, et qui est devenu en 30 ans une figure 
culturelle mondiale (Audureau, 2011). La franchise Mario Bros comprend un 
ensemble de produits de toute sorte : des livres, des émissions de télévision, des jeux 
de société, des vêtements, des jouets, etc. Mais au-delà du divertissement et de la 
consommation ludique, le jeu vidéo est devenu porteur de sens et est à présent une 
entité culturelle à part entière : 
Des univers de jeux, tels ceux de Mario Bros ou de Lara Croft, 
sont devenus non seulement des univers « mondialisés » qui 
circulent sur différents supports, mais ils ont également gagné au 
cours du temps une forme de « primauté culturelle » sur d’autres 
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objets, s’affranchissant des autres médias pour développer et 
exporter leurs propres références, leur propre domaine sémiotique, 
entendu ici comme un ensemble de mots, de symboles, de codes, 
d’images et d’icônes spécifiques au jeu vidéo. (Berry, 2008, p. 22)  
Ainsi, il semble difficile de traiter des jeux vidéo sans traiter de la culture qui y est 
rattachée. Celle-ci s’inscrit dans le courant des tendances et des demandes des joueurs, 
qui, elles, sont identifiées par les études de marché des grandes compagnies de jeux 
vidéo. L’aspect économique ne peut pas non plus être mis de côté, car il en est en 
quelque sorte le moteur : 
Comprendre la culture vidéoludique aujourd’hui, c’est sortir 
d’une vision strictement économique des produits pour en saisir 
les logiques culturelles et sociales. À l’inverse, ne pas prendre 
en  compte dans l’analyse les industries, les stratégies et la 
place du marketing serait une explication tout aussi insuffisante 
et tendrait à créer une vision naïve du jeu vidéo. […] Les jeux 
vidéo se sont construits dès leur origine selon un double 
processus, culturel et économique, avec d’un côté une culture 
de la participation, du détournement, du logiciel libre et de la 
création d’univers, et de l’autre des industries (militaires 
d’abord, culturelles ensuite) qui récupèrent les pratiques des 
joueurs pour proposer et vendre des produits et des univers de 
jeu. (Berry, 2008, p. 41-42) 
Il demeure important de comprendre cette culture et ses rouages, car maintenant plus 
que jamais, les nouvelles générations y sont exposées. En effet, les personnes qui 
s’adonnent à la pratique des jeux vidéo sont nombreuses. Les statistiques surprennent : 
selon Lenhart et ses collaborateurs (2008), aux États-Unis, près de 99 % des garçons 
et 94 % des filles âgés de 12 à 17 ans (n = 1102) jouent à des jeux vidéo sur une base 
régulière, et ce nombre serait en augmentation (Gentile et al. 2009). D’autres 
statistiques parlent de 91 % des jeunes étasuniens de 2 à 17 ans, sans tenir compte du 
sexe (NPD Group, 2011). Toujours chez nos voisins étatsuniens, 97 % des 
adolescents des deux sexes joueraient au moins une heure par jour (Granic et al., 
2013). Parmi ces joueurs, les jeunes de 11 à 14 ans joueraient en moyenne 90 minutes 
quotidiennement (Rideout, Foehr et Roberts, 2010). Une enquête réalisée par 
Entertainment Software Association (2011) avance qu’environ 72 % des ménages 
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étatsuniens possèdent une console de jeu ou des jeux sur leur ordinateur. Les 
statistiques sur les pratiques des joueurs varient en fonction des années et des pays où 
les enquêtes sont menées, mais la proximité culturelle du Québec avec les États-Unis 
pourrait nous laisser présager des résultats similaires. Bien que l’on parle souvent des 
nouvelles générations, l’usage du jeu vidéo ne se limite pas simplement aux jeunes. 
En effet, aux États-Unis, malgré l’important bassin de jeunes joueurs, l’âge moyen du 
joueur est de 31 ans (Entertainment Software Association, 2014a). Toujours aux 
États-Unis, en 2006, selon les études menées par l’Entertainment Software 
Association (2006) la moitié de la population totale du pays jouait à des jeux, tous 
âges et sexes confondus. Du côté canadien, les données disponibles ne sont pas aussi 
complètes; toutefois, selon le site Internet de Statistique Canada, le temps moyen 
accordé à la pratique du jeu vidéo par les joueurs canadiens était de 2 heures et 20 
minutes par jour en 2010 alors qu’il était de 1 heure 48 minutes en 2006 
(Gouvernement du Canada, 2010). Nous remarquons donc, même de ce côté-ci de la 
frontière, une augmentation de la pratique du jeu vidéo.  
Les chiffres et les statistiques montrent à quel point le jeu vidéo occupe une 
place importante au sein de la société d’où, peut-être, l’emploi du terme «massif» par 
Schafer et Thierry (2012). Compte tenu de la place occupée par ce phénomène dans le 
quotidien des jeunes, il y a lieu d’examiner la place qui leur est réservée dans la 
culture scolaire. Il s’agit d’un questionnement d’autant plus légitime que la pratique 
du jeu vidéo est une activité que la quasi-totalité des enfants et adolescents d’âge 
scolaire pratique (Gentile et al., 2009). Dans la prochaine section, nous allons tenter 
de cerner ce qu’est la culture scolaire et préciserons le rôle qu’elle occupe dans la 
formation.  
1.2 La culture scolaire 
Parler de la culture scolaire revient immanquablement à parler du curriculum 
ainsi que des programmes de l’école, dont l’objectif principal est la formation des 
élèves.  Ainsi, l’ensemble des orientations des documents ministériels visent à 
orienter les efforts dans l’atteinte de cet objectif. Par exemple, le document Prendre 
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le virage du succès : L’école, tout un programme (Gouvernement du Québec, 1997) 
présente une série de principes visant à améliorer la qualité de l’enseignement :  
- Mettre l’accent sur l’essentiel (p. 13) ; 
- Rehausser le niveau culturel des programmes d’études (p. 13); 
- Introduire plus de rigueur à l’école (p. 14); 
- Accorder une attention particulière à chaque élève (p. 14); 
- Assurer aux élèves les bases de la formation continue (p. 15); 
- Mettre l’organisation scolaire au service des élèves (p. 15). 
Cet ouvrage ainsi que d’autres. issus d’un ensemble de consultations et de réflexions, 
présentent et définissent en théorie la culture scolaire (Levasseur, 2012). L’un des 
objectifs de L’école, tout un programme (Gouvernement du Québec, 1997b), soit 
«rehausser le niveau culturel des programmes d’études», précise comment l’école 
doit favoriser l’acquisition d’un ensemble de connaissances et de compétences. 
Raymond et Turcotte (2012) soulignent notamment l’importance marquée qu’occupe 
l’augmentation de l’apport culturel au sein des différentes matières dans ledit 
document. 
L’intégration de la dimension culturelle est au centre des préoccupations de 
l’école québécoise. Dans le document le Programme de formation à l’école 
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b; 2006) la définition de la mission de 
l’école présente d’ailleurs bien cette composante : 
L’école compte parmi les lieux importants de transmission 
entre les générations des acquis de la société. Par le biais de ses 
activités de formation, elle crée un environnement dans lequel 
l’élève s’approprie la culture de son milieu, poursuit sa quête de 
compréhension du monde et du sens de la vie et élargit 
l’éventail de ses moyens d’adaptation à la société 
(Gouvernement du Québec, 2001b, p. 3). 
Toutefois, différents auteurs soulèvent le fait que la définition du concept de 
la culture est changeante (Coté et Simard, 2009; Chené et Saint-Jacques, 2005). Nous 
reconnaissons que le concept de culture est loin d’être univoque et que cette 
ambigüité puisse se refléter dans les écrits du ministère. Toutefois, la mission de 
l’école reste claire, c’est-à-dire qu’elle consiste à établir des ponts entre les 
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connaissances et la culture à laquelle appartient l’élève. Le document Protocole 
d’entente Culture-Éducation (Gouvernement du Québec, 2009a) souligne la nécessité 
d’« intégrer la dimension culturelle à la mission éducative pour donner aux élèves la 
chance d’élargir leurs horizons et de s’ouvrir au monde ». On comprend que la 
mission éducative est une culture en elle-même et que les décideurs du domaine de 
l’éducation reconnaissent l’importance d’intégrer des aspects de la culture 
d’appartenance au programme (Raymond et Turcotte, 2012). Cette position se reflète 
aussi dans la formation des enseignants, qui vise à permettre à ceux-ci d’agir en tant 
que passeurs culturels. C’est pourquoi l’une des douze compétences professionnelles 
(compétence 1) consiste à : «Agir en tant que professionnelle ou professionnel 
héritier, critique et interprète d’objets de savoir ou de culture dans l’exercice de ses 
fonctions.» (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 128). Cette compétence précise en 
outre que l’enseignant doit être en mesure d’«[é]tablir des relations entre la culture 
seconde prescrite dans le programme de formation et celle de ses élèves.» (Ibid.) et de 
« construire des liens, dans les activités d’apprentissage proposées, avec la culture des 
élèves.» (Ibid.)  
Ainsi, le programme scolaire, de par l’ensemble de ses choix et de ses 
orientations, vise à permettre aux élèves d’intégrer différents savoirs nécessaires à la 
participation sociale. Les documents ministériels présentent les différents thèmes et 
notions à aborder au cours de la formation du début du primaire jusqu’à la fin du 
secondaire. Il s’agit de thèmes liés les uns aux autres qui permettent d’atteindre 
l’objectif de formation fixé. Dans le Programme de formation de l’école québécoise 
(Gouvernement du Québec, 2001b; 2006) primaire et secondaire, prenons pour 
exemples les domaines du «français, langue d’enseignement» et des 
«mathématiques». Dans le premier cas, au primaire, l’élève doit, entre autres, 
connaître le rôle de différents mots, connaître différents marqueurs et comprendre un 
ensemble de règles syntaxiques pour réussir à structurer des textes plus ou moins 
complexes. Au secondaire, l’élève doit réfléchir sur sa posture de scripteur en tenant 
compte du ou des destinataires auxquels s’adresse son texte et structurer celui-ci en 
fonction d’un but descriptif, argumentatif, critique, etc. Dans le cas des 
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mathématiques, au primaire, l’élève doit être en mesure de comprendre et d’utiliser 
les concepts mathématiques de base comme les nombres naturels ou décimaux et 
l’arithmétique pour être en mesure de réfléchir et de résoudre des problèmes à l’aide 
de ce langage. Au secondaire, l’élève doit approfondir sa compréhension et son 
utilisation du langage mathématique en en abordant des formes plus poussées comme 
l’algèbre et les statistiques. Ces deux exemples relatifs aux matières de base ne 
constituent qu’un simple aperçu de la façon dont les savoirs sont présentés dans le 
programme et dont ils s’orientent et se structurent dans l’atteinte d’un objectif à long 
terme.  
Il en va ainsi du rôle de l’école de permettre à chaque élève d’intégrer un 
ensemble de savoirs lui permettant de prendre part à la société québécoise. Bien que 
cette structure soit le produit de maintes consultations et réflexions, la culture de 
l’école conserve encore les traces de l’héritage d’un enseignement plus traditionnel  
(Gauthier et Tardif, 2005). À l’époque actuelle, où la technologie voit naître un 
ensemble de nouvelles possibilités, peut-être que certaines dimensions de l’école 
pourraient être questionnées. Sans vouloir remettre en question la structure et la 
culture mêmes de l’école, peut-être que d'actualiser certains plans relativement à la 
culture techno-ludique pourrait être une voie à explorer.  
2.  UN PONT ENTRE CES DEUX CULTURES 
Nous avons d’abord présenté le phénomène du jeu vidéo, représentatif d’une 
culture marquée par une technologie qui évolue très rapidement et qui s’inscrit dans 
ce que l’on appelle la culture de masse. Puis, nous avons esquissé un tableau général 
de la culture scolaire, qui s’établit à travers une série d’orientations et d’objectifs à 
long terme visant à permettre aux élèves de construire les savoirs nécessaires à leur 
participation sociale. Or, nous observons qu’il existe un écart considérable entre ces 
deux cultures, dans la mesure où elles touchent toutes deux à des aspects importants 
de la vie de l’élève sans jamais vraiment s’interconnecter. L’effet de ce parallélisme 
sur l’élève est un sujet sur lequel il convient de se pencher. Se peut-il qu’un tel écart 
se répercute sur l’intérêt que l’élève porte à l’école? Il s’agit d’une question à notre 
sens pertinente, car d’un côté la culture technologique et ludique est rapide, voire 
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instantanée, et de l’autre côté, la culture scolaire est lente dans la mesure où elle vise 
des objectifs à long terme. Nous  réfléchirons à cette question dans la prochaine 
section, en explorant les possibles répercussions de ce hiatus culturel sur 
l’engagement scolaire des élèves.  
2.1 L’engagement scolaire 
Favoriser la réussite du plus grand nombre d’élèves est un objectif qui oriente 
les efforts gouvernementaux (Gouvernement du Québec, 1997a). Cependant, dans les 
faits, la réussite de tous les élèves apparaît plutôt utopique lorsqu’on regarde les 
données sur le décrochage scolaire. Bien que le taux de décrochage soit à la baisse 
depuis quelques années, il demeure encore élevé. Selon les indicateurs en éducation 
(Gouvernement du Québec, 2012), près du cinquième des élèves, soit 17,4 %,  
n’avaient pas obtenu leur diplôme du secondaire en 2011 alors que ce taux était de 
21,9 % en 1999-2000. Quoi qu’il en soit, le décrochage scolaire, bien qu’il soit 
problématique en lui-même, doit être perçu comme un symptôme d’un problème qui 
se situe en amont : le désengagement scolaire (Archambault, 2006). Il s’agit d’un 
processus progressif, qui peut prendre quelques années avant de se manifester plus 
concrètement par une baisse de l’intérêt et de l’évitement face à l’école. Ainsi, 35 % 
des 13 300 adolescents et adolescentes qui ont fait partie de son étude auraient une 
trajectoire d’engagement pouvant mener à un désintéressement de l’école (Ibid.). 
Plusieurs modèles ont été présentés dans la littérature, mais celui qui explique le 
mieux le phénomène du désintéressement face à l’école est un modèle 
multidimensionnel qui considère à la fois les dimensions comportementale (attitude et 
participation en classe et à l’école), affective (intérêt pour les matières scolaires, 
sentiment d’appartenance, etc.) et cognitive (engagement cognitif, stratégies 
d’autorégulation, etc.) (Archambault, 2006). Ce modèle est particulièrement pertinent 
pour évaluer la nature de l’engagement des élèves et a été validé empiriquement 
(Archambault, Janosz, Fallu et Pagani, 2009). Les auteurs ne donnent que peu de 
précisions sur ce qui nous intéresse spécifiquement, soit l’effet de la distance entre la 
culture scolaire et la culture quotidienne de l’élève ou de l’utilisation de la 
technologie. Ils mentionnent toutefois que les tâches scolaires sont culturellement 
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moins valorisées chez les garçons et que ceux-ci préfèrent généralement les 
technologies et l’informatique à l’école (Archambault 2006).  
Bernet et Karsenti (2013) ont cherché à évaluer les effets de l’utilisation des 
TIC en classe lors d’activités pédagogiques. Leur étude visait à introduire des TIC 
dans des situations d’apprentissage et d’enseignement, plus précisément pour des 
projets de recherche et des ateliers d’écriture. Le but était d’évaluer l’effet de tels 
outils sur l’engagement scolaire des élèves selon un modèle multidimensionnel 
similaire à celui présenté par Archambault (2006), s’intéressant aux dimensions 
affective, comportementale et cognitive. Ils ont donc interrogé 230 élèves et 10 
enseignants de milieux défavorisés qui avaient vécu des expériences d’enseignement 
et d’apprentissage par les TIC sur une période de six mois. Les chercheurs ont évalué 
l’engagement des élèves à l’aide de questionnaires quatre fois au cours de l’étude 
pour en observer l’évolution. Quant aux enseignants, ils étaient rencontrés lors d’une 
entrevue à la fin de l’expérimentation pour recueillir leur perception face à 
l’évolution de l’engagement des élèves. Les résultats de cette étude révèlent un effet 
positif sur l’engagement des élèves, généralisé à l’ensemble de ces derniers. Selon les 
entrevues réalisées avec les enseignants, les élèves accordent une valeur et un intérêt 
beaucoup plus grands aux tâches effectuées à l’aide des technologies informatiques. 
Ils manifestent également davantage d’attitudes d’entraide, d’autonomie et sont en 
outre plus concentrés et plus curieux. Les chercheurs craignaient que l’utilisation des 
TIC ne provoquent un certain désintéressement des élèves face à l’école et aux 
contenus enseignés, mais n’ont pas observé un tel désintéressement. Ils ont constaté 
que la valeur de l’engagement envers l’école ne changeait pas avec l’utilisation de ces 
technologies, pourvu que l’encadrement de l’enseignant soit adéquat. En lien avec cet 
encadrement, ils dénoncent la «pensée magique» qu’ont certains enseignants par 
rapport à l’utilisation des technologies, à savoir que la seule intégration des TIC en 
classe serait suffisante pour apporter un changement dans l’attitude des élèves. Or, 
sans un encadrement approprié de l’enseignant, les élèves ont souvent tendance à 
déroger des tâches proposées. En ce sens, la médiation par l’enseignant est essentielle 
au bon déroulement des activités scolaires, de telle sorte que le rôle de ce dernier ne 
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peut être omis du contexte d’apprentissage par les TIC. Ceci est d’autant plus vrai que, 
pour certains élèves, la motivation que favorisent ces technologies n’est pas suffisante 
à leur participation et nécessite un soutien cognitif supplémentaire. Pour en revenir au 
modèle multidimensionnel sur lequel les auteurs se reposent pour évaluer les effets 
des TIC sur l’engagement, les effets les plus marqués sont en lien avec les 
dimensions comportementale et affective. En raison des limites de l’étude, il demeure 
difficile pour les auteurs de se prononcer sur les effets de l’utilisation des TIC sur la 
dimension cognitive. Celle-ci est d’ailleurs la moins abordée par les enseignants 
interrogés, comme si leur intérêt premier était d’abord de motiver les élèves et que 
l’apprentissage de nouvelles stratégies et de nouveaux contenus était secondaire.  
Les études qui présentent des résultats relatifs aux effets des TIC sur 
l’engagement sont rares et encore plus rares sont celles qui s’appuient sur un modèle 
rigoureux (Bernet et Karsenti, 2013); c’est pourquoi l’étude de ces auteurs est 
intéressante, même si elle ne considère pas directement l’univers des jeux vidéo. En 
mettant en relation l’engagement des élèves avec l’utilisation d’une technologie, dans 
ce cas l’ordinateur, elle s’interroge sur la mesure dans laquelle il est possible d’en 
tirer des bienfaits dans un contexte d’apprentissage. Bien que la définition du 
ministère de l’Éducation ne considère pas les jeux vidéo comme des TIC, la 
définition de l’OCDE nous mène, elle, à les considérer comme telles. D’ailleurs, 
plusieurs auteurs se sont déjà intéressés à leur utilisation en contexte d’apprentissage 
et ont cherché à en présenter les effets. Afin de comprendre l’état des connaissances 
sur le sujet à ce jour, nous présenterons dans la prochaine section différentes études 
qui se sont penchées sur cette question. 
2.2  L’enseignement par le jeu vidéo, un pont entre les deux cultures 
Du point de vue d’un parent qui entendrait l’idée qu’un jeu vidéo puisse 
permettre de tisser des ponts entre les contenus scolaires et la vie quotidienne, l’idée 
pourrait sembler saugrenue, voire complètement inadéquate. Il faut dire que l’idée 
générale qui se dégage de l’opinion publique face à la pratique du jeu vidéo n’est pas 
nécessairement positive (Gentile, 2011). Il est difficile pour les proches, et surtout 
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pour les parents, de jeunes joueurs de ne pas considérer la pratique du jeu vidéo 
comme une perte de temps, lorsque leur enfant, ou leur adolescent passe le plus clair 
de son temps rivé devant un écran, la manette entre les mains (Hamlen, 2013). Cette 
pratique pourrait même être vue comme néfaste, si l’on tient compte des différents 
problèmes liés à la pratique du jeu vidéo, comme la violence, l’agressivité (Anderson, 
2004) et la dépendance (Gentile et al., 2009). Malgré ces perceptions négatives, 
plusieurs auteurs préfèrent considérer le jeu vidéo comme une soulignent même les 
bienfaits de cette pratique ou encore explorent la manière dont ces jeux électroniques 
peuvent être utilisés à bon escient, voire dans un contexte d’apprentissage. Il est 
important de préciser d’abord que certains outils technopédagogiques semblables aux 
jeux vidéo ont été développés précisément pour le milieu de l’éducation : ce sont les 
jeux sérieux. Ces outils sont également mitigés quant à leur utilisation en classe, car 
étant donné que leur conception vise l’enseignement des contenus scolaires, ils 
perdent souvent de vue l’aspect plaisant du jeu vidéo (Marsh, 2011). Il s’agit en 
quelque sorte d’une forme dénaturée du jeu vidéo, et Granic et al. (2013) utilisent 
l’image du brocoli enrobé de chocolat pour les qualifier. C'est pourquoi nous ne 
tiendrons pas compte des jeux sérieux, qui négligent trop souvent l’aspect 
motivationnel et amusant du jeu (Marsh, 2011). C’est en effet cet aspect 
motivationnel qui constitue selon nous un des principaux bénéfices de l’utilisation 
des jeux vidéo en contexte scolaire; il s’agit là d’un point de vue partagé par 
différents auteurs (Adachi, et Willoughby, 2013; Granic et al., 2013; Hamlen, 2013; 
Olson, 2010; Squire, 2007). Il est à noter que, dans ce mémoire, nous utiliserons 
parfois le terme jeu comme synonyme de jeu vidéo afin d’éviter les répétitions et le 
terme «jeu classique» lorsque nous référons spécifiquement aux jeux exempts de la 
dimension technologique. 
Le jeu vidéo peut être vu comme une forme de jeu classique, du point de vue 
ludique, assorti d’une dimension technologique (Brougère, 2007). En ce sens, les 
avantages à utiliser le jeu vidéo sont similaires à l’utilisation du jeu, du moins en 
classe (Ibid.). Le jeu classique serait formatif, mais il le serait dans un sens informel 
(Brougère et Bezille, 2007) plutôt que formel (Poizat, 2003). Ainsi, si notre but est de 
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favoriser l’apprentissage des élèves, en augmentant leur motivation, il est possible 
d’avancer que le jeu classique n’est pas étranger au contexte scolaire. D’ailleurs, 
plusieurs auteurs vont même jusqu’à principalement prôner cette approche (Brougère, 
2010). Quoi qu’il en soit, même sans aller aussi loin, les caractéristiques qui rendent 
le jeu particulièrement intéressant en contexte scolaire sont les suivantes, selon 
Archambault et Chouinard (2010) :  
 En situation de jeu, l’élève est un participant actif plutôt qu’un 
observateur passif. 
 La compétition en situation de jeu est moins menaçante que 
celle en situation de travail formel; car c’est souvent le but de 
l’activité. 
 Le jeu contient son propre renforcement, les récompenses ne 
sont pas nécessaires. 
 La rétroaction est immédiate. 
 Le jeu permet à l’élève de s’autoévaluer. 
 Le jeu permet à l’élève d’exercer davantage de contrôle sur 
l’activité : il peut décider du niveau de difficulté, explorer, se 
reprendre, recommencer.  
 Le jeu permet de prendre en compte la diversité des intérêts des 
élèves en permettant entre autres d’offrir aux élèves une variété 
d’environnements d’apprentissage. 
 L’accent est mis sur le processus plutôt que sur le résultat. 
 Et, surtout, le jeu permet d’associer les situations 
d’apprentissage au plaisir. (p. 66)   
La grande motivation qu’il entraîne ainsi que l’engagement spontané qu’il permet  
sont des effets qui rendent le jeu classique particulièrement intéressant (Archambault 
et Chouinard, 2010) et en ferait l’activité la plus pertinente pour favoriser la rencontre 
entre la cognition et la motivation (Reiber, 2001). L’aspect motivationnel est 
probablement la principale caractéristique évoquée par les auteurs qui s’intéressent à 
l’utilisation du jeu vidéo en classe (Adachi, et Willoughby, 2013; Hamlen, 2013; 
Granic, 2013; Olson, 2010; Girard, Ecalle et Magnan, 2012; Marolyn, 2006). Tout 
comme les livres et les films, les jeux vidéo ont la capacité de présenter, de raconter, 
d’illustrer la plupart des thèmes qu’il est possible de traiter et de faire réfléchir à leur 
sujet (Gee, 2003). De plus, en donnant la possibilité d’expérimenter, de décider et de 
manipuler tout en s’amusant, les jeux vidéo offrent des possibilités d’apprentissage 
quasi infinies (Gee, 2003; Olson, 2010). Compte tenu de l’importance de 
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l’engagement face aux apprentissages (Archambault, 2006), le jeu vidéo permettrait  
une expérience d’apprentissage soutenue dans le sens où les mécaniques2 favorisent 
cet engagement de même que la motivation (Posner et Rothbart, 2007). Pour leur part, 
Deater-Deckard, Chang et Evans (2013) soutiennent qu’un enseignement optimal 
s’inscrit dans une expérience qui offre un cadre dans lequel on retrouve des 
dimensions affective (moins de crainte de l’échec, expérience émotionnelle, aspect 
social), cognitive (buts clairs, rétraction immédiate, présence de défis) et 
comportementale (offre d’opportunités d’expérience, système de récompenses 
efficace), ce qui, nous l’avons vu, constitue les conditions  essentielles de 
l’engagement scolaire (Archambault, 2006). Nous préciserons ci-dessous en quoi les 
jeux vidéo peuvent favoriser l’engagement scolaire et pourquoi ils peuvent être une 
voie intéressante à exploiter pour le développement émotionnel et cognitif des élèves.  
2.2.1 Le développement émotionnel 
 Relativement à la dimension affective, le jeu vidéo, comme le jeu classique, 
offre un contexte où le risque qu’entraîne l’échec a une emprise beaucoup moins 
importante sur l’élève s’impliquant dans l’activité (Granic et al. 2013; Brougère, 
2010). Non seulement le risque est réduit, mais l’échec serait même un facteur de 
motivation qui inciterait les joueurs à recommencer jusqu’à ce qu’ils réussissent  
(Granic et al., 2013). C’est d’ailleurs ce que montre l’étude de Ventura, Shute, Zhao 
(2013) en Ces auteurs montrent en effet que le temps que les participants passent 
devant des épreuves non résolues est proportionnellement lié à la persévérance. Or, 
les élèves qui manifestaient une plus grande persévérance étaient plus susceptibles 
d’être des joueurs réguliers de jeux vidéo que des joueurs occasionnels ou des non-
joueurs. Bien que plusieurs études restent encore à mener sur le sujet, les auteurs 
avancent que la persévérance que favorisent les jeux vidéo pourrait perdurer dans 
d’autres types activités (Ibid.). Dans un autre ordre d’idées, les émotions vécues dans 
une activité sont reconnues pour avoir un impact majeur sur l’engagement face à 
                                                   
2
 Par mécaniques, nous entendons l’ensemble des composantes de jouabilité, ou gaming selon 
le terme anglais, des jeux vidéo.  
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celle-ci (Deater-Deckard et al. 2013). L’enquête réalisée par Olson (2010) auprès de 
1254 jeunes pour identifier ce qui motive ces derniers à prendre part à un jeu vidéo va 
d’ailleurs dans ce sens. Elle a en effet permis de constater que l’expérience du jeu 
engendrait des sentiments tant positifs que négatifs, qui favorisent l’engagement. Le 
sentiment d’échec, le stress et la peur vécus sous forme de jeu amènent les joueurs à 
exercer un certain contrôle sur leurs sentiments dans la vraie vie. Cette expérience de 
contrôle constitue un des facteurs motivationnels et, par le fait même, une opportunité 
d’apprentissage dans la maîtrise des émotions (Ibid.). Ainsi, le jeu vidéo est un terrain 
propice au développement de l’autorégulation émotionnelle, tout comme il est aussi 
un terrain propice à la socialisation et à l’apprentissage social. En effet, la pratique du 
jeu vidéo est aujourd’hui un loisir auquel plus de 70 % des joueurs s’adonnent 
socialement (Entertainment Software Association, 2011). Selon l’enquête nationale 
réalisée par Lenhart, Kahne, Middaugh, Rankin, Evans et Vitak, J. (2008), plus du 
tiers des joueurs interrogés, soit 76 % d’entre eux, jouent au moins de temps à autre 
dans un contexte social, c’est-à-dire avec d’autres joueurs par internet ou dans la 
même pièce. Selon les mêmes auteurs, ce sont 38 % des adolescents et 22 % des 
adolescentes aux États-Unis qui joueraient tous les jours dans une perspective sociale. 
Même certains jeux se jouant seul offrent des opportunités de socialisation, par les 
discussions qu’ils engendrent, au même titre que le permettent les résultats d’une 
équipe sportive ou des événements d’actualité (Marolyn, 2006). Ainsi, il s’agit d’une 
activité particulièrement marquée par l’aspect de socialisation, qui exerce, au même 
titre que d’autres activités sociales, un impact sur le développement des capacités 
sociales. Barnett et Coulson (2010), dans leur revue de littérature sur les jeux 
multijoueurs
3
, présentent ceux-ci comme des terrains propices au développement de 
différentes compétences requises socialement, telles les compétences de leadership, 
de collaboration, de communication et, dans certains cas, l’apprentissage d’une 
langue seconde. Il est simplement impossible de jouer seul dans des jeux de ce type, 
puisqu’ils reposent sur une pratique collective (Ibid.). Il s’agit en effet de jeux qui 
proposent des univers immersifs et engageants et permettent de s’intégrer à des 
                                                   
3
 MMO, Massively Multiplayer Online 
26 
 
 
communautés et d’apprendre à l’intérieur de celles-ci. Que ce soit à travers des jeux 
de rôle entre personnages ou des échanges moins formels entre joueurs, il est toujours 
possible pour un membre de la communauté de trouver un soutien par rapport à une 
difficulté ou à une question. La coopération ou l’enseignement par les pairs sont les 
principaux vecteurs de la transmission de savoirs variés. Les chercheurs étudient la 
possibilité de tirer profit de ce genre de collaboration pour l’enseignement de savoirs 
de nature scolaire (Ibid.). Les contextes des jeux auxquels les joueurs sont confrontés 
les mènent à adopter et comprendre des comportements, des attitudes et des savoirs 
de nature sociale. Bien que le modèle proposé par Bers (2010) n’ait pas été vérifié 
empiriquement, Lenhart et al. (2008) ont constaté que près de 40 % des répondants de 
leur étude affirment que le fait de jouer à des jeux vidéo leur a permis d’en apprendre 
plus sur des thèmes et des enjeux sociaux. Étant donné que cette enquête visait 
l’ensemble des pratiques associées aux jeux vidéo, nous estimons qu’il s’agit d’une 
statistique intéressante. Encore une fois, la motivation et l’engagement sont nommés 
comme des caractéristiques centrales dans ce processus d’apprentissage (Bers, 2010), 
mais cette dimension affective peut être vue sous un angle strictement 
comportemental. En effet, les jeux offrent dans leur structure une forme de 
conditionnement, dans le sens où l’utilisation adéquate des aptitudes nécessaires au 
jeu est récompensée (réussite du niveau, obtention de point, déverrouillage de niveau, 
etc.) et l’utilisation inadéquate est réprimée (mort du personnage, perte de points, 
recommencement du niveau) (Hamlen, 2013). Bien qu’il soit possible pour 
l’utilisateur de développer des compétences dans et pour le jeu (Ferguson et al., 2013), 
d’autres effets peuvent émaner de cette pratique. Hamlen (2013), en discutant des 
résultats d’une étude sur les effets biologiques de la pratique du jeu vidéo, soutient 
que celle-ci sollicite grandement le système de récompense au niveau neurologique et 
serait liée à un sentiment de réussite. Ce sentiment est l’un des facteurs qui rendent 
cette pratique particulièrement engageante et motivante (Ibid.). Cet effet a également 
été souligné par Olson (2010), qui a comparé les motivations des garçons à celles des 
filles relativement à ce qui les incite à jouer à des jeux vidéo. Ainsi, en ciblant des 
jeux qui favorisent des compétences précises, plusieurs auteurs soutiennent qu’il est 
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possible d’utiliser les jeux vidéo en contexte scolaire à des fins d’apprentissage et de 
développement (Fergusson et al., 2013; Granic et al., 2013; Hamlen, 2013). 
2.2.2  Le développement cognitif  
L’une des composantes de l’engagement inhérentes aux jeux vidéo essentielles sur le 
plan cognitif est la capacité du jeu de s’adapter à la compétence du joueur (Hoffman 
et Nadelson, 2010). En effet, le jeu est structuré de façon à offrir un niveau de 
difficulté progressif variant du moins au plus complexe. Ainsi, il est toujours en 
mesure d’offrir au joueur un défi intéressant, quel que soit le niveau de maîtrise des 
compétences requises pour jouer (Ibid.). Inversement, dans la mesure où le jeu est 
trop difficile, il est souvent possible de rejouer un niveau ou encore d’obtenir dans le 
jeu une aide préprogrammée par les concepteurs (Ibid.). C’est cet équilibre entre le 
défi et l’aide apportée qui permet au joueur de demeurer suffisamment engagé, 
jusqu’à ce qu’il développe des compétences requises et réussisse le jeu (Ibid.). Cet 
aspect est également souligné par Jones (1998), qui traite en outre de l’importance de 
plusieurs autres composantes du jeu susceptibles de constituer un attrait pour les 
jeunes : les graphiques, la musique, les effets visuels, les animations, etc. Cependant, 
pour lui, la caractéristique la plus importante serait celle du défi réalisable.  Selon 
Hoffman et Nadelson (2010), une utilisation favorisant l’apprentissage dépend d’un 
dosage opportun entre l’utilisation adéquate du matériel, la méthode d’étayage 
utilisée et un maintien de la motivation de l’élève en prenant en compte les 
particularités de chaque élève. De façon similaire, pour Schell (2008), la pertinence 
d’un jeu vidéo repose sur le système d’action où les compétences répondent aux défis 
de façon progressive et équilibrée, mais aussi sur des buts clairs, une rétroaction 
immédiate et des stimuli pertinents. L’étayage que permet le jeu n’est pas le seul effet 
important sur la dimension cognitive car la possibilité qu’ont les utilisateurs 
d’expérimenter et d’exercer un contrôle sur les composantes du jeu constitue 
également un avantage non négligeable. En effet, Hamlen (2013) soutient que cette 
liberté d’action permet au joueur d’expérimenter et de mettre en place des stratégies 
personnelles pour résoudre les problèmes générés par le jeu. La nature interactive des 
jeux vidéo offre plusieurs opportunités intéressantes relativement à l’expérience que 
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les joueurs peuvent vivre. Par là, nous entendons la participation à un contexte précis 
dans lequel le joueur doit occuper un rôle tout aussi précis propre à chacun. Par 
exemple, le joueur peut prendre le rôle d’un enquêteur de police qui évolue dans une 
histoire de meurtre ou encore d’un politicien qui doit gérer une population 
revendicatrice. Bien sûr, il est possible de lire un roman policier ou de voir un 
documentaire sur la politique pour avoir un aperçu de ces rôles, mais ni les livres, ni 
les films ne permettent la liberté d’action et de choix qu’offrent les jeux vidéo. En 
contexte scolaire, cette caractéristique peut être particulièrement intéressante, dans la 
mesure où l’enseignant peut choisir un jeu vidéo qui lui permette de faire des liens 
avec les contenus scolaires (Bers, 2010). Ainsi, Bers (2010) a développé un modèle 
d’utilisation des jeux vidéo4 comme outil pédagogique d’enseignement de concepts 
liés à l’engagement communautaire et civique. Ces jeux sont spécifiquement choisis, 
car bien qu’ils visent d’abord le divertissement, ils mettent à l’avant-plan des 
concepts comme la participation communautaire, les processus politiques, la gestion 
individuelle et collective, entre autres. L’étude de Blumberg, Rosenthal et Randall 
(2008) est intéressante, car elle présente les effets de la pratique du jeu vidéo sur les 
stratégies de résolution de problème. En effet, les chercheurs ont comparé des joueurs 
réguliers à des non-joueurs pendant des séances de jeux vidéo. Ils ont demandé aux 
participants de verbaliser ce qu’ils faisaient ou avaient l’intention de faire dans le jeu. 
Ceux-ci devaient entre autres expliquer leurs impressions face au déroulement du jeu, 
présenter les stratégies employées pour réussir, parler des difficultés rencontrées, etc. 
Les chercheurs ont constaté que, durant les séances, les joueurs faisaient 
significativement plus référence à des stratégies de résolution de problèmes et 
verbalisaient mieux leurs actions que les non-joueurs. On a aussi observé, tant du côté 
des joueurs que des non-joueurs, que le nombre de stratégies verbalisées augmentait 
au fur et à mesure des séances. Les auteurs évoquent toutefois la notion de transfert 
dans leur discussion, se demandant si cette capacité de création de stratégies est 
applicable à d’autres activités que le jeu vidéo. Bien qu’ils indiquent que d’autres 
études sont nécessaires pour évaluer la portée du transfert, l’hypothèse voulant que le 
                                                   
4
 Civilization (Revolution, II,III,IV), les Sims, etc. 
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jeu favorise la métacognition n’est pas à écarter. En effet, la liberté d’expérimenter 
est, selon nous, ce qui peut permettre à l’utilisateur de développer ses propres 
stratégies. D’ailleurs, selon Evans, Norton, Chang, Deater-Deckard et Balci (2013), la 
capacité de transfert pourrait reposer sur l’accumulation d’expériences et de façons de 
faire au sein du jeu, qui à leur tour pourraient favoriser les stratégies de résolution de 
problème dans d’autres domaines. Toutefois, cette façon d’expliquer le transfert  
demeure hypothétique et les auteurs soulignent également que de plus amples 
recherches sont nécessaires pour mieux comprendre le phénomène.   
2.2.3  L’engagement scolaire, le pont entre les deux cultures  
À la lumière des réflexions et des données disponibles quant à l’utilisation du 
jeu vidéo en classe, l’idée de les inclure dans des contextes d’apprentissage apparaît 
beaucoup moins saugrenue qu’au départ. Cette avenue est particulièrement 
intéressante dans la visée de favoriser l’engagement des élèves envers les contenus 
scolaires. Les jeux vidéo permettraient non seulement d’augmenter la motivation des 
élèves envers l’activité en tant que telle, mais aussi envers les contenus qui y sont liés. 
C’est précisément dans les thématiques qui sont à la fois abordées dans les jeux vidéo 
et à la fois par l’école qu’il serait possible d’établir des ponts. La culture du jeu vidéo 
et la culture scolaire sont toutes deux très riches. Chacune présente un ensemble de 
notions, de contenus, de concepts, voire d’opportunités, qui peuvent assurément être 
harmonisés. La question qui demeure toutefois est la façon dont il est possible de tirer 
profit de chacune dans un objectif d’enseignement, de développement et 
d’apprentissage. Comme l’expérimentation de Bernet et Karsenti (2013) l’a montré, 
l’utilisation des TIC en classe demande un soutien adéquat et une connaissance du 
média par l’enseignant pour assurer le bon déroulement de l’activité. Compte tenu du 
fait que les jeux vidéo sont une forme particulière de TIC, il y a fort à parier qu’un 
accompagnement serait aussi nécessaire avec l’utilisation des jeux vidéo. Après avoir 
exploré les avantages que présente  l’utilisation des jeux vidéo, nous nous arrêterons 
sur la façon dont l’enseignant peut utiliser ces jeux de façon adéquate en situation 
d’apprentissage.  
30 
 
 
2.3  L’utilisation des jeux vidéo en classe par l’enseignant 
En explorant la littérature en ce qui a trait à la manière dont l’utilisation des 
jeux vidéo peut s’effectuer en classe, nous arrivons vite au constat que l’état des 
connaissances est à ce jour très limité. Il s’agit là d’une constatation partagée par 
différents auteurs qui soulignent, entre autres, à quel point l’immense quantité de jeux 
disponibles complique la recherche dans le domaine (Granic et al., 2013; Tisseron et 
Khayat, 2013) D’autres difficultés, comme les limites méthodologiques liée à une 
définition imprécise du type de jeux vidéo (Ferguson, Cruz et Rueda, 2008) ou les 
caractéristiques du contexte d’utilisation (Vogel, Vogel, Cannon-Bowers, Bowers, 
Muse et Wright, 2013; Fergusson, Garza, Jerabeck, Ramos et Galindo, 2013), 
n’aident pas à s’y retrouver. Cette difficulté dans le domaine de la recherche explique 
les propos de Squire (2007) voulant que les études réalisées dans le domaine soient 
peu nombreuses, souvent mal menées et ne s’inscrivent dans aucun paradigme. Ainsi, 
la recherche dans le domaine doit analyser de façon critique la manière dont une 
situation d’apprentissage peut exploiter les contenus des jeux vidéo dans un contexte 
pédagogique et social, à la lumière de modèles reconnus en pédagogie. Cette 
conception n’est pas éloignée de celle de Vogel et al. (2013), pour qui la recherche 
sur les jeux vidéo ne peut s’effectuer en évaluant directement les effets des jeux, mais 
en évaluant plutôt globalement la façon d’utiliser ces jeux : 
Premièrement, nous devons développer une méthode de recherche qui 
nous permettra de favoriser de meilleures retombées au niveau de 
l’apprentissage. Nous devons traduire ces résultats et faire un produit 
qui puisse être attrayant et pratique pour les enseignants.» 
5
  (Vogel et 
al., 2006, p. 230). 
Permettre aux enseignants de comprendre et d’utiliser plus facilement les jeux 
vidéo en classe est une retombée de la recherche clairement formulée par les auteurs. 
Pour eux, c’est aux scientifiques que revient la responsabilité d’aider les enseignants 
                                                   
5
 First, we must develop a research base so that we know how best to create positive learning 
outcomes. We must then translate those results into a product that is attractive to the learner while 
being practical for the teacher. (Vogel et al., 2006, p. 230) 
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dans l’intégration des jeux vidéo en classe (Vogel et al., 2013). Si l’on considère le 
jeu vidéo en éducation comme une TIC, cet élément rejoint dans une certaine mesure 
la vision de Karsenti et Collin (2013), qui présentent les connaissances des 
enseignants comme un obstacle à l’intégration de telles technologies. Pour Karsenti et 
Bernet (2013), les difficultés liées à l’intégration des nouvelles technologies en milieu 
scolaire peuvent s’expliquer par différents phénomènes. Parmi ceux-ci, la complexité 
émanant de l’application en classe serait un facteur limitant, tout comme le niveau de 
maîtrise de ces technologies par les enseignants. De surcroît, la plupart des retombées 
des TIC décrites dans la littérature se basent sur des prémisses qui manquent de 
rigueur scientifique: 
En outre, les conclusions des travaux de Leask (2011) et de l’OCDE 
(2011) montrent comment l’aménagement des heures d’enseignement, 
l’organisation de la classe et la faible compétence technopédagogique 
des enseignants empêchent une véritable intégration des TIC dans la 
pédagogie. Par conséquent, le potentiel éducatif des TIC, bien qu’il soit 
perçu positivement par l’ensemble des acteurs (Lemke et al., 2009), 
semble encore en grande partie fondé sur des arguments intuitifs et 
idéologiques (voir Livingstone, 2012) plutôt que scientifiques. (Karsenti 
et Collin, 2013, p. 1)  
Cette citation souligne elle aussi la pertinence de la recherche dans le domaine 
de l’intégration des TIC, dont les jeux vidéo font partie. Plusieurs technologies, dont 
les jeux vidéo, demeurent peu utilisées dans le monde de l’éducation (Squire, 2007). 
Selon Van Eck (2006), il faut faire attention lorsqu’on évoque l’efficacité des jeux 
vidéo, car tous n’ont pas les mêmes effets pour tous les apprenants et pour toutes les 
dimensions de l’apprentissage. En revanche, les études devraient identifier les 
éléments qui rendent l’engagement et l’apprentissage efficaces (Ibid.). Il faut 
identifier un paradigme qui permette de concevoir l’ensemble des caractéristiques des 
jeux et leurs liens avec l’apprentissage (Ibid.). En ce sens, la construction d’un 
modèle théorique pourrait permettre de mettre en relief les différentes caractéristiques 
dont il faudrait tenir en compte dans une situation d’apprentissage qui utilise les jeux 
vidéo. En effet, aucune étude dans le domaine n’a mené à la construction d’un 
modèle efficace pour le milieu de l’éducation (Hirumi, Appelman, Rieber et van Eck, 
2010). 
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3.  PROBLÈME ET QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE  
Jusqu’à présent, nous avons présenté deux cultures parallèles, qui ont toutes 
deux une influence marquée sur l’élève. Dans la première, l’élève s’investit dans une 
pratique technoludique qui s’inscrit dans une culture de masse. Les jeux vidéo offrent 
un espace créatif, où l’enfant et l’adolescent ont la possibilité d’expérimenter et de se 
fixer des objectifs personnels liés à l’univers du jeu (Hamlen, 2013; Evans, et al., 
2013). Dans la seconde, l’élève s’approprie les savoirs et les connaissances prescrits à 
l’intérieur de la culture de l’école. Il doit atteindre une série d’objectifs et répondre à 
un ensemble d’attentes qui ne sont pas forcément liées à ses objectifs immédiats. 
Nous avons également montré que ces deux cultures n’étaient pas mutuellement 
exclusives et exploré les raisons qui justifieraient de les faire converger.  En effet, 
l’utilisation de certains artéfacts de la culture technoludique, proche de ses intérêts, 
faciliterait l’engagement de l’élève dans la tâche (Bernet et Karsenti, 2013; Granic et 
al., 2013) et l’aiderait ainsi construire la série de savoirs prescrits par le ministère.  
Or, bien que plusieurs effets positifs aient été constatés ici et là dans 
l’utilisation des jeux vidéo, les connaissances dans le domaine, non seulement celles 
des enseignants, mais aussi celles des chercheurs, demeurent extrêmement limitées. Il 
émane de ce manque de connaissance le besoin d’une compréhension globale face à 
l’utilisation du jeu vidéo en contexte d’apprentissage. Nous pensons que, pour ce 
faire, la construction d’un modèle appuyé théoriquement pourrait apporter à la fois 
une contribution intéressante sur le plan des connaissances fondamentales et une aide 
concrète aux enseignants qui souhaiteraient utiliser des jeux vidéo en classe.  
En regard des divers éléments traités jusqu’à présent, nous formulons la 
question de recherche suivante : quel cadre conceptuel permettrait de bâtir un modèle 
à la fois pertinent pour la littérature scientifique et utile pour les enseignants face à 
l’utilisation des jeux vidéo comme outils d’apprentissage de concepts?  
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DEUXIÈME CHAPITRE – CADRE CONCEPTUEL 
 
Dans ce chapitre, nous nous intéressons à un cadre conceptuel nous permettant 
d’établir une base pertinente à la compréhension de l’utilisation de jeu vidéo en 
contexte scolaire selon l’angle qui nous préoccupe. Ce cadre conceptuel doit, à notre 
sens, permettre de traiter de caractéristiques concernant notre objet de recherche tel 
qu’il a été présenté dans le premier chapitre. Parmi ces caractéristiques, nous 
comptons bien entendu les principes d’acquisition de savoirs, mais aussi la prise en 
compte de la dimension culturelle de l’apprentissage et du développement. Comme 
nous l’avons vu, nous avons affaire à deux cultures parallèles, toutes deux très 
présentes dans la vie des enfants et adolescents. Si nous désirons comprendre 
comment ceux-ci apprennent et se développent au sein de ces cultures, il importe de 
concevoir comment elles peuvent interagir. Ainsi, nous présenterons d’abord notre 
cadre conceptuel en expliquant en quoi il est pertinent, puis nous formulerons nos 
objectifs relatifs à une production permettant de décrire la façon dont les  jeux vidéo 
peuvent être utilisés comme outils d’apprentissage à l’école.   
1.  LA THÉORIE HISTORICO-CULTURELLE  
Par historique et culturel, Vygotsky (1931/2014) entend l’apport crucial de la 
culture dans le développement individuel. L’homme est un être social et a besoin 
d’un cadre culturel pour se développer; on ne saurait expliquer le développement 
individuel coupé de l’influence que fournit cet environnement spécifique. La culture 
varie d’un pays à l’autre et d’une époque à l’autre, offrant un cadre développemental 
précis à travers le temps et l’espace. Dans le domaine de l’éducation, ce postulat nous 
mène à nous intéresser à différentes composantes de sa théorie, dont les plus 
pertinentes pour nous sont présentées dans les prochaines sections.  
Premièrement, au sein de la culture, est présent un éventail impressionnant 
d’objets, de symboles ou d’idées que Vygotsky appelle des instruments culturels. Ces 
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instruments sont intériorisés et utilisés par l’ensemble des individus qui composent un 
groupe social donné. En cet âge de numérisation
6
 (Takahashi, 2010), on ne peut nier 
l’apport majeur de la technologie dans notre culture et dans la manière dont nous 
entrons en relation avec les autres. Plusieurs des technologies présentes aujourd’hui 
n’avaient pas encore vu le jour au moment où cette théorie a été formulée. Pourtant, 
nous pensons qu’elle est encore grandement d’actualité puisque bien que la culture ait 
changé, l’importance de la culture dans le développement de l’individu, elle, est 
toujours la même.   
Deuxièmement, outre que l’enfant a besoin, pour apprendre, d’un contact avec 
sa culture, il a aussi besoin de collaborer avec les adultes et les pairs qui la composent. 
Ceux-ci agissent en tant que vecteurs de la culture et médiateurs entre le niveau actuel 
de l’apprenant et son niveau potentiel d’acquisition de concepts et d’instruments. 
Vygotsky (1931) a parlé de la zone proximale de développement pour présenter ce 
rapport particulier entre un apprenant et un expert. Nous pensons que cet aspect de la 
théorie de Vygotsky reflète bien l’apport crucial de l’accompagnement et précise 
ainsi  le rôle de l’enseignant. 
Troisièmement, pour Vygotsky (1931), plusieurs de ces instruments sont 
acquis progressivement au quotidien par l’enfant au sein de sa culture; nous n’avons 
qu’à penser à la langue orale ou à des règles de conduite. D’autres instruments, eux, 
nécessitent plus qu’une simple participation quotidienne, comme c’est le cas 
notamment du langage écrit et de l’arithmétique, qui sont appris par un enseignement 
plus soutenu. Ces deux contextes d’apprentissage, soit l’apprentissage spontané et 
l’apprentissage scolaire, ont permis à Vygotsky (1931) de postuler l’existence de 
concepts quotidiens et de concepts scientifiques. Cette conception de l’acquisition est 
très intéressante, car nous pensons qu’elle reflète bien la réalité de ce qui est appris 
dans les deux cultures présentées plus haut, soit la culture des jeux vidéo et la culture 
scolaire. 
                                                   
6
 Age of digitalisation  
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La théorie de Vygotsky est très vaste, mais ces trois composantes nous 
paraissent utiles pour expliquer comment un enseignant peut utiliser les jeux vidéo 
pour enseigner des concepts visés par le programme. Dans les prochaines sections, 
nous examinerons ces différentes composantes, soit : les instruments psychologiques, 
la zone proximale de développement et, pour finir, les concepts quotidiens et les 
concepts scientifiques. Nous présenterons chacune de ces composantes plus en détail, 
puis nous expliquerons en quoi celles-ci sont en lien avec l’utilisation des jeux vidéo 
comme outils d’apprentissage de concepts. 
1.1  Les instruments culturels 
Depuis longtemps, l’être humain est en mesure de fabriquer des outils pour 
l’aider à s’adapter à son milieu. La hache, le panier et l’allumette sont des outils 
remplissant certaines fonctions. Ils permettent à l’homme d’exercer un contrôle sur 
son environnement et même de le modifier. À l’instar de ces outils, les instruments 
culturels, ou encore instruments psychologiques, sont des produits sociaux et 
remplissent certaines fonctions qui permettent à l’homme d’exercer un contrôle non 
pas sur son environnement, mais sur ses propres processus cognitifs. La vie en société 
nous force à trouver des moyens pour gérer les actions et les comportements de 
chacun. Ces moyens s’élaborent par la mise en place de systèmes de signes élaborés.  
Comme exemple d’outils psychologiques et de leurs systèmes 
complexes, on peut citer la langue, les diverses formes de numération 
et de comptage, les procédés mnémotechniques, les symboles 
algébriques, les œuvres d’art, l’écriture, les schémas, les diagrammes, 
les cartes, les plans, toutes les sortes possibles de signes, etc. 
(Vygotsky 1931/2014, p. 567) 
Ces instruments ont pour but premier de nous aider à communiquer entre nous et 
permettent d’orchestrer les relations entre les individus d’une même culture. Les 
instruments psychologiques sont constitués de signes, c’est-à-dire de stimuli créés par 
l’homme. L’exemple le plus marquant d’instruments psychologiques est 
probablement le langage (Vygotsky, 1934/1997). Cet instrument utilise des signes, 
dans ce cas-ci des sons, permettant la communication avec d’autres individus de la 
même culture. Au-delà de son rôle de communication et de son rôle expressif, cet 
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instrument joue également un rôle essentiel sur le plan cognitif puisqu’il est 
l’instrument de la pensée.  Ce faisant, il exerce un certain contrôle sur les processus 
internes de l’individu. En effet, tout comme un outil technique peut modifier 
l’environnement, les instruments psychologiques, en plus de permettre un contrôle 
sur nos propres processus cognitifs, permettent de modifier les structures cognitives. 
Le langage, entre autres, permet lui-même une analyse de la réalité qui a un impact 
sur les processus cognitifs, comme l’aspect de la linéarité et de la temporalité dans 
l’organisation de la pensée. Cela est vrai pour l’ensemble des instruments qu’il 
convient d’utiliser dans la poursuite de différents buts. L’individu, sur le plan 
intellectuel, peut être vu comme un agencement complexe de connaissances et de 
fonctions psychologiques issues de ses interactions avec les différents acteurs sociaux. 
Au sein de la société sont présents des instruments psychologiques qui sont utilisés 
par l’ensemble des individus qui la composent. Ainsi, chacun des membres de cette 
culture, les parents, les enseignants et les pairs, est en quelque sorte un vecteur de 
cette acquisition. Les instruments psychologiques, une fois intériorisés, permettent de 
traiter différemment l’information. Ils deviennent une part de l’individu, lui 
permettant d’avoir un rapport privilégié avec la culture à laquelle il appartient. Pour 
Vygotsky (1931/2014), l’intérêt d’utiliser des instruments psychologiques ne réside 
pas tant dans leur signification à proprement parler que dans leurs effets sur les 
fonctions psychiques supérieures. Il faut faire la différence entre les fonctions 
psychiques naturelles, c’est-à-dire l’ensemble des capacités cognitives présentes chez 
l’homme comme chez bon nombre d’espèces animales, et les fonctions psychiques 
supérieures, propres à l’être humain. L’aspect «supérieur» des fonctions psychiques 
réfère à la structuration de ces fonctions par l’utilisation d’instruments culturels. Ces 
fonctions «deviennent» supérieures lorsqu’un contrôle est exercé sur elles à l’aide 
d’un système de signification issu des instruments psychologiques. Dans le cas de la 
mémoire, par exemple, la façon dont le signe transforme les manières de se rappeler 
importe davantage que la nature du signe. En d’autres mots, que l’on utilise un 
agenda ou un nœud dans un mouchoir pour se souvenir de faire les courses après le 
travail est moins important que le fait qu’il s’agisse d’un déclencheur de la mémoire. 
Vygotsky (1931/2014) parle de système psychique pour désigner l’ensemble des 
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transformations des fonctions psychiques supérieures. À notre connaissance, il 
n’existe pas de liste exhaustive des différentes fonctions psychiques supérieures; 
toutefois, à travers les écrits de Vygotsky, nous pouvons noter les suivantes : la 
volonté, l’attention volontaire, la perception volontaire, la mémoire logique, la pensée 
verbale (formation de concepts), la maîtrise du comportement (1931/2014) et 
l’imagination (Vygotsky, 1930; 1931; 1932). 
 Pour nous, il est clair qu’un des liens qui unit la théorie de Vygotsky aux jeux 
vidéo est qu’ils sont constitués d’un ensemble d'instruments culturels puisqu’ils sont 
dotés de « leur propre domaine sémiotique, entendu ici comme un ensemble de mots, 
de symboles, de codes, d’images et d’icônes » (Berry, 2008, p. 22). À ce titre, ces 
jeux sont des instruments culturels, au même titre que les livres ou le cinéma, 
puisqu’ils sont des produits de la culture et remplissent des fonctions spécifiques au 
sein de celle-ci. En ce sens, nous pensons que leur utilisation peut permettre le 
développement des fonctions psychiques supérieures. Toutefois, nous ne prétendons 
pas que la simple utilisation des jeux soit suffisante pour permettre à un individu de 
se développer pleinement. Nous ne pensons pas que le jeu vidéo puisse remplacer une 
activité d’apprentissage, mais soutenons qu’il peut assurément être utilisé dans 
certaines de ces activités. En effet, pour Vygotsky, on ne peut évacuer la notion 
d’accompagnement d’une situation d’apprentissage, ce dernier étant le résultat d’un 
processus culturel. Pour mieux comprendre comment l’intégration des concepts 
s’effectue dans l’interaction entre l’apprenant et l’expert, nous explorerons plus en 
détail le concept de zone proximale de développement dans la prochaine section. 
1.2  La zone proximale de développement 
Pour Vygotsky (1934/1997), l’un des éléments clé du principe d’apprentissage 
est qu’en interagissant avec quelqu’un de plus compétent, l’élève parvient, entre 
autres en imitant et en collaborant, à passer de ce qu’il est en mesure de faire seul à ce 
qu’il est en mesure de faire avec de l’aide. La zone proximale de développement est 
précisément cette distance entre les deux niveaux de capacité. La définition donnée 
par Vygotsky (1934/1997) est la suivante : 
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C’est la distance entre le niveau de développement actuel tel qu’on peut 
le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes seul et 
le niveau de développement potentiel tel qu’on peut le déterminer à 
travers le façon dont l’enfant résout des problèmes lorsqu’il est assisté 
par l’adulte ou collabore avec d’autres enfants plus avancés. (p. 146) 
En collaboration avec une personne plus compétente, l’élève est en mesure 
d’accomplir plus que ce qu’il serait en mesure de faire seul, mais dans une certaine 
mesure bien sûr. Il ne pourra toujours pas accomplir des tâches qui sont trop 
«éloignées» du niveau de développement actuel de ses capacités intellectuelles. 
Toutefois, grâce à la collaboration, l’enfant parvient à atteindre un niveau intellectuel 
plus élevé que lorsqu’il est en situation de travail autonome : « […] La zone 
prochaine de développement, qui définit ce domaine des passages accessibles à 
l’enfant, est précisément l’élément le plus déterminant pour l’apprentissage et le 
développement» (Vygotsky, 1934/1997 p. 355). Une tâche trop facile qui propose une 
action en deçà du niveau actuel de l’enfant est sans intérêt d’un point de vue 
développemental et risque d’entraîner l’ennui. Inversement, une tâche qui demeure 
trop difficile même avec un accompagnement risque d’entraîner le découragement et 
le désengagement. Ainsi, une tâche dans la zone proximale de développement se situe 
entre ces deux pôles. C’est dans cette zone que l’accompagnateur doit travailler avec 
l’élève pour favoriser l’apprentissage et le développement.  
L’enfant sera bientôt en mesure de faire seul ce qu’il est en mesure de faire 
aujourd’hui en collaborant avec quelqu’un. C’est en ce sens que l’apprentissage 
précède le développement : « le seul apprentissage valable pendant l’enfance est celui 
qui anticipe sur le développement et le fait progresser » (Vygotsky, 1934/1997, 
p. 355). Les objets de connaissance sont d’abord présents sur le plan interpsychique, 
c’est-à-dire à travers la collaboration, avant d’être intériorisés sur le plan 
intrapsychique. La médiation est le rôle qu’occupe la personne qui est en interaction 
avec l’enfant entre le sens et l’objet culturel. On conçoit donc l’importance des 
interactions sociales et le lien entre le développement social et le développement 
cognitif. La relation entre ces deux aspects du développement se veut un processus 
qui évolue au fil des activités dans lesquelles sont engagés l’adulte et l’enfant. C’est 
dans cette interaction que prend forme le langage qui est, comme nous l’avons vu, 
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l’un des plus importants instruments de la pensée et des relations sociales. Cette 
collaboration ne doit pas être vue simplement comme un déclencheur ou une 
stimulation de l’apprentissage, mais comme une façon de guider l’élève dans son 
développement.  
Certains auteurs (Granic et al., 2013; Evans et al., 2013; Squire, 2007) citent 
d’ailleurs Vygotsky en ce qui a trait aux avantages d’utiliser les jeux vidéo à des fins 
d’apprentissage. Qui plus est, ils se réfèrent le plus souvent à Vygtotsky pour 
présenter les jeux vidéo comme des moyens d’entrer dans la zone proximale de 
développement des apprenants. En effet, en raison de sa capacité de faire le niveau de 
difficulté, le jeu permet de justement de demeurer dans une zone précise entre le 
«trop facile» et le «trop difficile».  Pour leur part, Hoffman et Nadelson (2010) 
évoquent davantage le concept de zone proximale de développement en lien avec la 
motivation, dans la mesure où une activité réalisée dans la zone proximale de 
développement des enfants favorise l’engagement dans la tâche. Ces deux constats 
relatifs à la zone proximale de développement, soit le niveau de difficulté et la nature 
engageante des jeux vidéo, en font un outil particulièrement intéressant dans une 
perspective d’enseignement, pourvu que l’accompagnement soit adéquat. Cependant, 
il nous importe encore de préciser comment l’accompagnateur peut s’y prendre pour 
utiliser des jeux vidéo à des fins d’apprentissage. Dans la prochaine section, nous 
présenterons deux  nouveaux concepts vygotskiens et expliquerons en quoi 
l’établissement de ponts entre la culture quotidienne et la culture de l’école peut être 
un moyen efficace d’intervention pour favoriser l’apprentissage.  
1.3  Les concepts quotidiens et les concepts scientifiques 
L’école joue un rôle essentiel dans l’acquisition de nombreux savoirs, car 
c’est là que sont abordés un ensemble de concepts et de connaissances qui ne le sont 
généralement pas ailleurs. L’écriture, la lecture ou encore l’arithmétique sont des 
connaissances dont nous avons souvent besoin dans notre quotidien, mais dont 
l’acquisition volontaire se fait dans le cadre de l’institution scolaire. Pourtant, il est 
clair que l’école n’est pas l’unique lieu d’apprentissage : un grand nombre de 
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connaissances et de concepts se développent à l’extérieur de ce lieu. Le jeune bambin 
ne se rend pas à l’école pour apprendre à parler ou à marcher; ces deux activités 
essentielles se développent à travers le quotidien de l’enfant. On ne peut apprendre 
notre langue maternelle en étudiant la grammaire, pas plus qu’on peut apprendre à 
marcher selon les lois de la gravité. Vygotsky fait ainsi la distinction entre deux types 
de concepts, les concepts appris spontanément et les concepts appris non 
spontanément. Ces deux concepts ne se distinguent pas en vertu du fait que l’un 
permet le développement et l’autre pas, mais plutôt sur leur appartenance à un 
système ou pas. Ainsi, les concepts quotidiens correspondent aux concepts que 
l’enfant construit sans nécessairement en être conscient alors que les concepts 
scientifiques se développement grâce à un enseignement systématique. Bien que la 
formation de ces deux types de concepts soit profondément liée, « [l]es concepts 
scientifiques ne se développent pas du tout comme les concepts quotidiens » 
(Vygotsky, 1934/1997, p. 281). C’est pour cette raison que nous présentons plus en 
détail ces deux types de concepts. Les concepts quotidiens sont des concepts plus ou 
moins précis, intrinsèquement liés au vécu de l’enfant. Ils sont bien ancrés dans le 
quotidien de l’enfant et n’appartiennent à aucun système : «Plus les concepts peuvent 
être employés spontanément et moins ils sont l’objet d’une prise de conscience. Par 
conséquent, les concepts spontanés doivent, par nature, en vertu de ce qui les rend tels, 
être non conscients et impropres à l’emploi volontaire.» (Vygotsky, 1934/1997, 
p. 281). Contrairement aux concepts quotidiens, les concepts scientifiques n’ont pas 
d’histoire interne propre et sont donc peu concrets. En revanche, leur appartenance à 
un système de signes leur confère une possibilité d’abstraction et permet la 
généralisation. Le développement des concepts scientifiques s’effectue à travers la 
collaboration avec un expert (Vygotsky, 1934/1997). Par cette interaction, l’enfant en 
vient à établir un rapport relationnel entre la pensée causale et l’aspect volontaire de 
la pensée scientifique, c’est-à-dire à circonscrire les concepts appris spontanément 
dans une structure de concepts. 
Les deux phénomènes [les concepts quotidiens et les concepts 
scientifiques] découlent du rapport particulier qu’a avec l’objet le 
concept scientifique, concept dont la caractéristique est, nous l’avons 
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dit, qu’il est médiatisé par un autre concept et que, par conséquent, 
en même temps que le rapport à l’objet il inclut aussi le rapport à 
l’autre concept, c’est-à-dire les premiers éléments d’un système de 
concepts. (Vygotsky, 1931/2014, p. 320) 
Le développement des concepts scientifiques favorise la prise de conscience face aux 
concepts quotidiens et scientifiques : « La prise de conscience repose sur une 
généralisation des processus psychiques propres qui conduit à leur maîtrise » 
(Vygotsky, 1934/1997, p. 317). Les concepts scientifiques sont, en quelque sorte, les 
vecteurs d’un niveau de compréhension supérieur du quotidien de l’individu, car 
« ouvrent la porte à la prise de conscience » (Vygotsky, 1934/1997, p. 317). Ainsi, 
l’école, qui met à l’avant-plan ces concepts, joue un rôle particulier dans la 
compréhension du monde par l’élève.  
Cette distinction apportée entre les deux types de concepts est importante, car 
elle nous permet de comprendre comment ceux-ci se construisent. La compréhension 
de cette dynamique a une grande valeur en ce qui a trait à la pédagogie, car elle nous 
apprend qu’un concept n’est pas une entité qui puisse être transférée d’un individu à 
un autre. En ce sens, Vygotsky critique cette conception de l’enseignement 
traditionnel qui promeut une méthode d’enseignement direct des concepts : 
L’expérience pédagogique nous apprend, non moins que la recherche 
théorique, que l’enseignement direct de concepts s’avère toujours 
pratiquement impossible et pédagogiquement sans profit. Le maitre 
qui tente de suivre cette voie n’obtient habituellement rien d’autre 
qu’une vaine assimilation de mots, un pur verbalisme, simulant et 
imitant chez l’enfant l’existence des concepts correspondants, mais 
masquant en réalité le vide. […] Au fond cette façon d’enseigner les 
concepts est précisément le défaut fondamental de la méthode 
d’enseignement condamnée par tous, purement scolastique, purement 
verbale, qui substitue à la maîtrise d’une connaissance vivante 
l’assimilation de schémas verbaux vides et morts. (Vygotsky, 
1934/1997, p. 277) 
Les concepts ne sont pas des entités directement assimilables, ils sont le résultat 
d’actes de pensée. Il n’y a pas, par exemple, de voie directe entre l’enfant et la 
compréhension d’un nouveau mot; celui-ci doit être mis en relation avec un ensemble 
de concepts. Bien que souvent l’enseignement mise sur la voie la plus rapide, 
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l’enseignement direct n’est pas le moyen le plus efficace dans l’apprentissage d’un 
mot nouveau, l’intervention doit être indirecte, plus fine et complexe (Vygotsky, 
1934/1997).  Il existe des milliers de possibilités à exploiter en situation 
d’apprentissage pour permettre la généralisation des concepts et, pour en revenir à 
notre exemple, l’apprentissage de mots nouveaux. Ainsi, il demeure important, à 
notre sens, d’explorer des méthodes d’enseignement alternatives en s’interrogeant sur 
la manière dont elles peuvent permettre ces allers et retours entre les concepts 
quotidiens et les concepts scientifiques.  
 Pour en revenir aux jeux vidéo, l’étude de Yee (2006) réalisée auprès d’un très 
grand nombre d’adeptes des jeux multijoueurs présente un phénomène intéressant 
d’enseignement par les pairs au sein de ces jeux. Le fait est que ces jeux, bien qu’ils 
soient généralement faciles à comprendre, sont parfois beaucoup plus difficiles à 
maîtriser et nécessitent une compréhension très pointue d’un ensemble de concepts, 
comme des formules mathématiques ou des événements historiques. L’enseignement 
requis pour y parvenir survient généralement de la part de joueurs experts qui font 
émerger ces concepts avancés du jeu pour les présenter aux joueurs moins compétents. 
À la base, le jeu permet quant à lui l’apprentissage d’une série de concepts spontanés  
comme les points faibles des ennemis, les objets les plus utiles pour réussir le jeu, etc. 
Si l’enseignement en question amène le joueur vers une prise de conscience et à une 
généralisation face à ce qu’il effectuait dans le jeu, il fait passer l’élève de la 
compréhension de concepts quotidiens à celle de concepts scientifiques. Dans la 
mesure où un tel enseignement est possible à l’intérieur du jeu, nous émettons 
l’hypothèse qu’il peut l’être à l’extérieur, et, potentiellement, à l’école. Nous avons 
présenté plus haut l’importance qu’occupe ce média dans le quotidien des jeunes et à 
quel point la motivation est sollicitée. Comme le rôle de l’école est de permettre la 
prise de conscience par la maîtrise et la généralisation des concepts, il serait 
intéressant de saisir des situations du quotidien significatives pour les élèves. En ce 
sens nous pensons que le modèle de Vygotsky est pertinent pour notre analyse, car il 
nous permet de comprendre la manière dont les ponts peuvent être tissés entre les 
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concepts quotidiens présents dans les jeux vidéo et les concepts scientifiques mis de 
l’avant par l’école.  
2.  CHOIX DU CADRE D’ANALYSE 
Le domaine des jeux vidéo est relativement récent et remonte au plus loin aux 
années 50. Comme Vygotsky est décédé en 1934, il n’a pas connu ce média. Mais, 
s’il n’a pas inclus le rôle des jeux vidéo dans le développement de l’enfant, il s’est 
néanmoins intéressé au rôle du jeu dans le développement enfantin.  
 Nous avons vu que les instruments psychologiques sont issus d’un contexte 
culturel précis et répondent à des besoins collectifs et individuels. Ces instruments 
peuvent prendre différentes formes et employer des signes et des symboles de 
différentes natures. Or, si les jeux vidéo sont une production sociale permettant une 
forme de communication ludique entre des individus et qu’ils répondent à des besoins 
d’ordre intellectuel, social et émotionnel (Olson, 2010), il parait évident de les 
considérer comme des instruments culturels, d’autant plus qu’ils sont un amalgame 
de divers instruments culturels, tels le langage, le système de numérotation ou encore 
les plans et les images. À condition d’exploiter adéquatement ce média, il nous parait 
possible d’exposer les utilisateurs à l’ensemble de ces instruments et ainsi favoriser le 
développement des fonctions psychiques supérieures. Cet aspect est donc cohérent 
avec un ensemble d’objectifs présents dans la culture scolaire.   
 Nous avons aussi vu l’importance de la collaboration dans l’apprentissage et 
le développement. Un accompagnement adéquat est un accompagnement qui permet 
une médiation entre les instruments culturels et le développement, d’où l’importance 
de comprendre comment l’effectuer avec les jeux vidéo. Une dimension inhérente au 
concept de zone proximale de développement est le niveau de difficulté de la tâche, 
qui ne doit être ni trop difficile, ni trop facile. Or, Granic et al. (2013) ont pour leur 
part mentionné la théorie de Vygotsky pour traiter des avantages d’utiliser le jeu  
vidéo en lien avec cette dimension. Pour eux, les jeux vidéo ont la capacité de 
s’adapter aux besoins des joueurs. L’ensemble des jeux est structuré selon un niveau 
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de difficulté progressif; ainsi, même si le joueur progresse rapidement dans les 
niveaux plus faciles, il se retrouvera tôt ou tard à un niveau qui correspond à son 
niveau potentiel. Ainsi, dans la plupart des jeux, ce que l’enfant doit faire est à sa 
portée tout en lui proposant des défis; il demeure ainsi facile pour un expert de garder 
l’apprenant engagé et se concentrer sur l’accompagnement nécessaire. L’importance 
de l’engagement scolaire a été clairement démontrée (Archambault, 2006) et comme 
l’utilisation de jeux vidéo est une activité susceptible de le favoriser, il apparaît 
intéressant de l’exploiter. 
Nous avons finalement vu que l’école vise à enseigner un ensemble de 
concepts déterminés qui ne sont pas nécessairement traités ailleurs que dans le milieu 
scolaire. Nous avons aussi vu la complexité de la construction de ces concepts en 
faisant la distinction entre les concepts quotidiens et les concepts scientifiques. Les 
concepts quotidiens, bien ancrés dans le concret, ont pour faiblesse de n’appartenir à 
aucun système et ont donc besoin des concepts scientifiques pour permettre un certain 
niveau de généralisation et d’abstraction. Les concepts scientifiques, eux, bien qu’ils 
appartiennent à des systèmes, sont plus difficilement accessibles et ont besoin des 
concepts quotidiens pour s’ancrer dans le concret. Étant donné que les jeux vidéo sont 
fortement présents dans le quotidien des jeunes et qu’ils sont riches en instruments 
culturels, nous pensons que leur utilisation adéquate permettrait de favoriser cette 
interaction entre les deux types de concepts. Ainsi, leur utilisation pourrait permettre 
l’acquisition de concepts scientifiques. 
 En sommes, ces différentes composantes de la théorie de Vygotsky devraient 
nous permettre de faire la lumière sur la manière dont les jeux vidéo peuvent être 
utilisés pour travailler un ensemble de concepts en classe.  
3.  OBJECTIFS GÉNÉRAUX ET SPÉCIFIQUES 
À la lumière de la théorie historico-culturelle de Vygotsky sur laquelle nous 
nous appuyons pour envisager la façon dont peuvent être exploités les jeux vidéo 
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pour créer des ponts entre les concepts quotidiens et concepts scientifiques, nous 
formulons les objectifs suivants. 
3.1 Objectif général 
Identifier la façon dont les enseignants peuvent mettre en lien les concepts 
quotidiens auxquels leurs élèves sont exposés dans les jeux vidéo avec les concepts 
scientifiques qu’ils enseignent.  
3.2 Objectifs spécifiques    
Dans le cadre de cette recherche, nous poursuivrons trois objectifs spécifiques.  
1. Construire le corpus de données relatif au jeu choisi. 
2. Identifier les concepts scientifiques qu’il est possible de développer en clase 
à partir des concepts quotidiens que les élèves construisent eux même dans 
le jeu.  
3.  Identifier les méthodes à privilégier pour effectuer le pont entre les 
concepts quotidiens et les concepts scientifiques. 
Dans le prochain chapitre, nous présenterons une méthode visant à nous 
permettre d’atteindre nos différents objectifs.  
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TROISIÈME CHAPITRE – LA MÉTHODE  
 
En raison de la nature récente et peu étudiée de notre objet de recherche, nous 
effectuerons une recherche de type exploratoire. Plus précisément, nous utiliserons 
comme méthode une analyse de contenu, afin de comprendre comment une situation 
de classe utilisant les jeux vidéo peut permettre de traiter les concepts, le tout à la 
lumière de la théorie historico-culturelle. L’analyse de contenu de type exploratoire a 
pour objectif de comprendre un phénomène abordé sous un angle nouveau dans une 
visée plus objective et moins empreinte des perceptions du chercheur (Aktouf, 1987). 
Dans le cas qui nous préoccupe, nous souhaitons constituer notre corpus de 
données à partir d’informations proches d’une situation utilisant les jeux vidéo en 
classe afin d’enseigner différent concepts. Toutefois, il importe de préciser le type de 
jeu utilisé dans le cadre de ces situations, car il serait ambitieux, voire impossible, de 
bien traiter le sujet autrement, compte tenu de l’immense variété de jeux vidéo qui 
peuvent être utilisés dans le cadre scolaire. Ce serait non seulement peu réalisable 
d’un point de vue méthodologique, mais constituerait aussi une lacune en raison de la 
grande variabilité des caractéristiques d’un jeu à l’autre (Ferguson et al., 2013). Pour 
Girard et al. (2012), il demeure très important d’avoir une définition claire des 
différents jeux, particulièrement lorsqu’on cherche à en déterminer l’effet.  C’est 
pourquoi, avant même de préciser la manière dont nous comptons procéder pour 
atteindre nos trois objectifs, nous présenterons le jeu vidéo sur lequel portera notre 
intérêt. Il nous importe de choisir un jeu vidéo qui soit à la fois populaire et reconnu 
pour son aspect ludique, mais ayant également un potentiel quant à son utilisation en 
classe. Ce jeu devra donc permettre d’aborder un ensemble de concepts dans l’une ou 
l’autre des deux matières de base, soit le français et les mathématiques. Il devra 
permettre à l’enseignant d’aborder un ensemble de concepts scientifiques, offrir des 
opportunités d’expérimentation par les élèves et être propice à la réutilisation et à 
l’approfondissement des concepts à l’extérieur du jeu. Nous ne visons pas d’âge en 
47 
 
 
particulier, mais cherchons plutôt à choisir un jeu qui puisse être utile à tous les 
niveaux d’enseignement. C’est pourquoi nos deux principaux critères de sélection 
seront que les possibilités du jeu soient vastes et qu’il ait un public cible élargi. Aussi, 
puisque ce sont bien les jeux vidéo à proprement parler et non les jeux sérieux qui 
nous intéressent, nous souhaitons nous consacrer à un jeu vidéo étant avant tout 
ludique. Il est toutefois important pour nous que le jeu en question ait un potentiel 
reconnu d’utilisation à des fins scolaires. 
Pour toutes les raisons évoquées ci-dessus, notre choix s’est arrêté sur le jeu 
Minecraft, un jeu très populaire et probablement l’un des plus utilisés en classe par 
les enseignants (Tromba, 2013). Il s’agit d’un jeu qui, selon la communauté de 
joueurs, offre de vastes possibilités d’action, ce qui est intéressant pour l’éducation 
(Ibid.). D’ailleurs, Peter Tromba (2013), directeur d’école et ancien enseignant de 
mathématiques et de sciences, explique comment ce jeu a gagné le milieu de 
l’éducation. Il illustre notamment qu’une recherche web avec les mots clés 
«Minecraft en classe» est passée d’environ 12 résultats en 2011 à près de 64 000 en 
2013. Selon le site officiel de Minecraft, ce jeu, qui existe depuis 2009,  s’est vendu à 
ce jour à plus de 21 millions d’exemplaires. Il a récemment retenu l’attention des 
enseignants pour les possibilités qu’il permet. En collaboration avec la compagnie 
Mojang, créatrice du jeu, un groupe d’enseignants d’un peu partout à travers le 
monde a même mis sur pied un logiciel facilitant son utilisation en classe ainsi qu’un 
forum disponible sur <<Minecraftedu.com>>, dédié à son utilisation en contexte 
scolaire. Une étude portant sur ce jeu est très pertinente, puisqu’encore peu de 
chercheurs s’y sont intéressés. De plus, à notre connaissance, il n’y a aucune étude 
ayant cherché à présenter la façon d’utiliser le jeu de façon adéquate à la lumière du 
cadre théorique exposé plus haut. Avant d’aller plus loin, prenons un moment pour 
présenter le jeu. 
48 
 
 
1. LE JEU MINECRAFT 
Minecraft, créé en 2009, est un jeu de type bac à sable7, où il est possible pour 
les joueurs de créer et manipuler un univers entier qui possède ses propres lois et 
règles. Les jeux de ce type misent d’abord sur une structure offrant aux joueurs un 
espace où il est possible de créer et de manipuler, un peu comme le permettent les 
bacs à sable pour les enfants. Depuis sa sortie, le jeu est régulièrement mis à jour pour 
y ajouter de nouveaux contenus et de nouvelles possibilités et est donc en constante 
évolution. Il existe trois styles de jeu possibles : survie, création et aventure
8
. Le but 
du jeu survie est simple; le joueur doit rassembler les ressources de son 
environnement pour survivre. Il fait face à la faim, aux dangers de l’environnement et 
à des créatures qui ne cherchent rien d’autre qu’à éliminer son personnage. Le jeu 
renferme des logiques assez rudimentaires comme couper du bois, manger ou dormir, 
mais aussi des mécaniques beaucoup plus complexes comme cuisiner, élever des 
animaux ou fabriquer des mécanismes. La complexité du jeu varie donc en fonction 
de ce que les joueurs se fixent comme objectif. Dans le mode création, le joueur a 
recours dès le début à une infinité de ressources sans avoir à les accumuler et ne peut 
mourir d’aucune façon, contrairement au mode survie. Il est beaucoup plus facile de 
créer tout ce qui est imaginable, comme construire des villes, des mécanismes, des 
images pixélisées, etc. Le dernier mode de jeu, le mode aventure, consiste en des 
modifications apportées au jeu original par des joueurs pour d’autres joueurs, qui 
apportent de nouvelles dimensions au jeu. Si le jeu offre déjà au départ plusieurs 
caractéristiques, ces modifications, que l’on appelle mods dans le jargon, multiplient 
les possibilités. Elles peuvent, par exemple, permettre aux éducateurs de façonner le 
jeu selon des préoccupations spécifiques. C’est entre autres ce que permet 
<Minecraftedu.com>, à travers un forum, en permettant le partage de mods et de 
situations d’apprentissage utilisant Minecraft. Notons que, dans tous ces modes de jeu, 
il est possible de jouer seul ou en collaboration avec d’autres joueurs. Cette façon de 
                                                   
7
 Sandbox 
8
 Survival, creation et adventure 
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faire nécessite cependant que les joueurs se connectent à un serveur leur permettant 
de jouer ensemble. 
Nous pensons que le jeu est particulièrement intéressant, puisque, bien qu’il 
vise principalement le divertissement, il est facilement adaptable au milieu de 
l’éducation. Il est également aisément accessible et les ressources permettant son 
utilisation à des fins d’enseignement le sont aussi. Ainsi, dans le cadre de cette étude, 
nous chercherons à documenter comment le jeu peut être utilisé de manière à 
travailler des concepts visés par l’école, en fonction des dimensions que nous avons 
retenues de la théorie historique culturelle de Vygotsky.  
2.   MÉTHODE 
En premier lieu, nous comptons bâtir un corpus de données à partir d’une 
source d’information relative à l’utilisation de Minecraft en classe. Cette source devra 
présenter des expériences de classe vécues par les enseignants avec des élèves et dans 
lesquelles sont étudiés des concepts scientifiques. De plus, cette source devra 
présenter différentes stratégies, procédures et remarques des enseignants présentant 
les particularités d’utilisation de Minecraft. Pour effectuer cette sélection, nous 
établirons une liste claire de critères nous permettant de construire ce corpus et 
d’effectuer notre analyse. 
En second lieu, nous centrerons notre attention, sur deux matières en 
particulier, le français et les mathématiques, qui correspondent aux deux matières 
centrales en adaptation scolaire et sociale. Nous chercherons à faire ressortir 
l’ensemble de savoirs et de concepts scientifiques liés à ces matières et susceptibles 
d’être étudiés en passant par le jeu. Les expériences liées à d’autres matières seront 
aussi considérées, dans la mesure où elles nous fourniraient des informations 
cruciales face aux particularités de l’utilisation du jeu comme outil d’apprentissage. 
Nous n’établirons cependant pas de liste aussi précise relativement aux concepts 
exploitables dans ces autres matières.  
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En troisième lieu, nous effectuerons une analyse plus poussée visant à établir 
comment chacun de ces concepts est travaillé par l’enseignant qui utilise le jeu. Nous 
effectuerons donc certains liens avec les méthodes et concepts présentés dans le 
corpus et les éléments clés de notre cadre conceptuel.  
2.1 Présentation de la source d’information  
Dans l’objectif de produire de données empiriques face au phénomène de 
l’utilisation de jeux vidéo et plus précisément de Minecraft, nous devons, dans le cas 
qui nous intéresse, sélectionner une source suffisamment riche liée à notre sujet. Un 
regard sur un ensemble d’expérimentations réalisées en classe avec Minecraft aurait 
pu nous fournir des informations sur les dynamiques qu’un tel outil permet. Toutefois, 
pour des raisons de commodité, nous nous porterons sur un autre type de données 
pour bâtir notre échantillon. Sur le site <<Minecraftedu.com>>, se trouve un forum 
dans lequel les enseignants peuvent partager différentes informations relatives à leur 
utilisation de Minecraft en classe. Ce forum contient suffisamment de publications et 
d’échanges pour permettre une collecte de données. Les détails de ce forum sont 
présentés dans la prochaine section.   
2.1.1 Le forum Minecraft 
 Comme nous l’avons mentionné, le site est dédié spécifiquement à 
l’utilisation de Minecraft en classe et renferme un forum permettant aux enseignants 
d’échanger des idées d’applications du jeu en fonction des matières spécifiques.  Les 
rubriques qui s’y trouvent sont variées et touchent tout ce qui entoure l’utilisation de 
Minecraft dans une perspective d’enseignement. Les utilisateurs de ce forum sont 
presque exclusivement des enseignants qui échangent sur leurs expériences, leurs 
stratégies et leurs idées face à l’utilisation de Minecraft. Puisqu’il s’agit d’un forum 
d’échanges, il n’est pas rare que des enseignants commentent les messages d’autres 
membres, ce qui nous ouvre la porte à une lecture critique de la part des sujets. On 
peut compter une moyenne de 60 messages par semaine émanant de différents 
enseignants. Au cours des 12 derniers mois seulement, dans les huit principales 
rubriques dont les détails sont présentés dans le tableau 1 de la page suivante, plus de 
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650 sous-rubriques ont été publiées, elles-mêmes constituées de près de 3200 
messages. Pour ces raisons, nous pensons que ce forum peut constituer une source 
pertinente et riche nous permettant d’effectuer une analyse de contenu.  
Tableau 1 
Liste des différents sujets du forum accessible à travers le site <Minecraftedu.com> 
 
2.1.2 Les critères de sélection du corpus 
Bien que le forum renferme plusieurs rubriques intéressantes pour un 
enseignant désirant intégrer Minecraft dans son enseignement, elles ne sont pas 
nécessairement toutes pertinentes pour notre analyse. Nous recueillerons donc celles 
qui ont le plus de pertinence pour nous au moyen de captures du forum. Ces rubriques 
devront présenter des pistes quant à une utilisation efficace de Minecraft dans 
l’apprentissage de concepts liés au français ou aux mathématiques. Ainsi nous 
établissons la liste des critères d’inclusions suivants : 
1. Le thème porte sur une activité utilisant Minecraft, susceptible d’être réalisée 
en lien avec une matière et des concepts scientifiques. 
Rubriques 
Threads 
 
Description des sujets 
Annonces, règles et questions 
Announcements, Rules and FAQ’s 
Annonces officielles liées au forum, règles de conduite face 
à son utilisation et questions générales. 
Discussion générale 
General Discussion 
Tout autre sujet : utilisation d’autres jeux, utilisation de 
nouvelles technologies, demande de recherche, etc. 
Guides et tutoriels 
Tutorials and Guides 
Ressources dédiées à l’apprentissage des fonctions de base 
du jeu.  
Soutien technique 
Technical Support 
Ressources et questions en lien avec le logiciel. 
Leçons et activités 
Lessons and Activities 
Ressources dédiées à l’utilisation de Minecraft à des fins 
d’enseignement. 
Construction de monde 
World Building 
Ressources pour ceux désirant apprendre comment créer 
leur propre monde (Mods).  
Mods 
Mods 
Liens et explications sur des mondes créés par d’autres 
personnes. 
Requêtes 
Feature Requests 
Demandes spéciales des participants sur des mods 
intéressants pour l’enseignement.  
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2. Le thème porte sur une expérience de classe mentionnée par les utilisateurs 
du forum relativement à l’emploi de Minecraft dans une matière donnée pour 
travailler des concepts scientifiques.  
3. Le thème porte sur des activités pédagogiques présentées par les utilisateurs 
du forum relativement à l’emploi de Minecraft en classe dans une matière 
donnée pour travailler des concepts scientifiques. 
Les thèmes retenus constitueront l’échantillon que nous utiliserons pour effectuer 
notre analyse. Dans la prochaine section, nous traiterons de la façon dont nous 
procéderons pour ce faire. 
2.2  Démarche d’analyse de données  
Comme nous l’avons déjà mentionné, notre démarche de traitement des 
données recueillies consiste en une analyse de contenu. Selon Bardin (1986), la 
démarche d’analyse de contenu s’effectue en trois phases : la pré-analyse, 
l'exploitation du matériel pour le traitement des résultats, et finalement, l'inférence et 
l'interprétation. Nous suivrons cette façon de faire en analysant en trois temps les 
différentes captures réalisées à partir du forum. Notons que nous effectuerons cette 
analyse à l’aide du logiciel d’analyse qualitative Nvivo 10. Cet outil permet une 
analyse similaire à celle qu’il serait possible de faire à l’aide d’une grille de 
codification. Ainsi, il nous permettra de faire correspondre différents énoncés aux 
catégories retenues, nous servant d’assise à notre interprétation. 
2.2.1  Le corpus 
La première étape, la pré-analyse, consiste en la sélection et en l’organisation 
de l’information (Bardin, 1986). Nous avons déjà entamé cette étape en établissant 
nos critères; il restera donc à effectuer la lecture puis à sélectionner les sujets. Nous 
utiliserons le terme «captures» pour faire référence aux documents créés à partir des 
rubriques retenues dans le forum, soit celles correspondant à au moins un de nos 
critères. La première lecture ne nous servira pas uniquement à sélectionner les 
documents, mais également à nous imprégner du contenu de ces documents pour en 
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dégager nos principales impressions. Ces impressions seront notées et synthétisées, 
pour enrichir le travail effectué lors de la deuxième étape en nous aidant, par exemple, 
à préciser les catégories d’analyse. 
2.2.2  Analyse du corpus  
La deuxième étape vise à traiter le matériel, à effectuer une première analyse 
des données brutes en leur attribuant un sens propre aux préoccupations du chercheur 
(Bardin, 1986). Elle consiste essentiellement en une codification des documents en 
fonction des catégories d’analyse (Ibid.). À partir des captures importées dans le 
logiciel Nvivo 10, nous traiterons, dans un premier temps, les captures en identifiant 
les concepts associés à l’enseignement du français et ceux associés à l’enseignement 
des mathématiques. Il est important de souligner que comme il s’agit d’un forum 
anglophone et que des enseignants de tous les pays y participent, il serait plus 
pertinent de parler de langue d’enseignement que de français. Nous utiliserons donc 
ce terme dans la suite de ce mémoire. Il est pertinent à cette étape de l’analyse de 
contenu d’établir une liste d’éléments à extraire du corpus (Ibid.), en ce qui nous 
concerne notre liste se limite aux mathématiques et à la langue d’enseignement. Nous 
pensons que des concepts plus précis liés à chacune des matières émergeront lors de 
cette analyse. Dans un second temps, nous identifierons les moyens et les techniques 
utilisés par les enseignants pour parvenir à enseigner ces concepts. Tout comme les 
concepts enseignés, nous pensons que les méthodes utilisées par les enseignants 
émergeront à cette étape d’analyse. 
2.2.3  Analyse des données 
La troisième et dernière étape vise à permettre d’utiliser les données 
recueillies à la seconde étape et à proposer des pistes de réponse à la lumière de 
thèmes identifiés (Bardin, 1986). Nous visons ici, dans un premier temps, à faire 
ressortir certaines statistiques pour identifier les principaux concepts abordés et les 
méthodes utilisées par les enseignants. Dans un second temps, nous mettrons en 
relation les données recueillies avec notre cadre conceptuel.   
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QUATRIÈME CHAPITRE – LES RÉSULTATS  
 
Dans ce chapitre sont précisées les trois différentes étapes de la démarche 
d’analyse de contenu, la pré-analyse, l'exploitation du matériel, et l'interprétation. Ces 
étapes correspondent précisément à chacune des sections dans lesquelles nous 
présenterons les détails de notre analyse. La première, la pré-analyse, présente ce qui 
résulte de notre sélection de données et ce qui constituera notre corpus. La deuxième, 
l’exploitation du matériel, vise à présenter la façon dont nous avons procédé pour 
extraire et traiter l’information de ce corpus en fournissant une analyse brute des 
données. La troisième et dernière étape de l’analyse vise quant à elle à mettre ces 
données brutes en lien avec le cadre conceptuel que nous avons choisi, c’est-à-dire, 
les composantes de la théorie de Vygotsky : les instruments culturels, la zone 
proximale de développement et les concepts quotidiens et scientifiques.  
1.  PREMIÈRE ÉTAPE : LA PRÉ-ANALYSE 
 La première étape d’analyse a été effectuée, comme nous l’avions planifié, à 
partir du forum accessible dans les ressources du site <Minecraftedu.com>. Nous 
avons choisi de présenter ici la manière dont nous avons constitué notre corpus, étant 
donné que cette démarche a nécessité certains choix qui demandaient de prendre 
connaissance du contenu des échanges. Grâce à la liste des critères que nous avons 
préétablie, nous avons été en mesure de retenir certains échanges présents sur le site, 
que nous avons gardé sous forme de captures. Ces captures correspondent à un 
copier-coller des différentes rubriques répondant à l’un de nos critères établis. La 
consultation du forum s’est effectuée sur deux semaines, soit du 26 octobre au 5 
novembre 2015, pendant lesquelles nous avons consulté 1313 rubriques, ce qui 
correspond à l’entièreté du forum aux dates mentionnées. Seules 60 captures de sous-
rubriques comprenant entre un et quinze messages ont été retenues. Le tableau 2 de la 
page suivante présente en détail les captures effectuées en fonction de chacune des 
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rubriques. Il faut noter que près du quart de nos captures, soit dix-neuf, viennent de 
sites extérieurs à celui du forum. En effet, nous avons pris en compte des liens vers 
d’autres sites indiqués par les participants dans la mesure où ils étaient directement en 
lien avec nos critères et donc considérés comme faisant partie du forum. Nous 
sommes conscients que la nature des forums empêche d’y placer directement certains 
contenus comme des articles de journaux, des contenus de sites pédagogiques et 
autres ressources. C’est pourquoi nous avons fait la capture de ces différents sites au 
même titre que les messages du forum. Nous n’avons pas tenu compte des liens 
débouchant sur des vidéos, car nous nous centrons uniquement sur les documents 
écrits.   
Tableau 2 
Captures effectuées en fonction des huit principales rubriques 
 
Par la constitution de ces 60 captures, nous remplissons notre premier objectif, 
qui était de constituer un corpus suffisamment riche pour effectuer notre analyse de 
contenu. Nous poursuivons donc cette pré-analyse en présentant, comme le 
Rubriques 
Threads 
 
Nombre total de sous-
rubriques 
Nombre de captures 
effectuées aux fins d’analyse 
Annonces, règles et questions 
Announcements, Rules and FAQ’s 
40 3 
Discussion générale 
General Discussion 
298 21 
Guides et tutoriels 
Tutorials and Guides 
41 2 
Soutien technique 
Technical Support 
603 0 
Leçons et activités 
Lessons and Activities 
108 24 
Construction de monde 
World Building 
73 5 
Mods 
Mods 
117 4 
Requêtes 
Feature Requests 
33 1 
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recommande Bardin (1986), les premières impressions et remarques qui se dégagent 
de ce contact initial avec les données.  
1.1 Critère d’exclusion émergeants  
 Nous n’avions pas cru bon d’établir des critères d’exclusions à priori, n’étant 
pas au fait de l’ensemble des contenus du forum. Bien que nous sachions ce que nous 
cherchions, ce que nous ne cherchions pas était beaucoup plus difficile à établir. 
Toutefois, après consultation du forum, nous avons constaté que plusieurs échanges 
et messages tournaient autour de l’exploitation de mods. Ces mods, rappelons-le, sont 
des modifications effectuées par des initiés à la programmation qui changent la 
structure même du jeu. Souvent ces messages concernaient des composantes très 
précises de ces mods qui pouvaient difficilement être comprises, n’étant pas présentes 
dans le jeu de base. Vu le nombre important de mods qu’il aurait été nécessaire de 
s’approprier, nous avons choisi de ne pas les considérer.  
1.2 Considérations générales 
Un premier survol des données nous permet de constater que la plupart des 
matières présentes au programme du primaire et du secondaire font l’objet 
d’échanges et de propositions d’activités, à l’exception de l’éducation physique, et 
nous comprenons facilement pourquoi. La langue d’enseignement et les 
mathématiques sont des matières sur lesquelles les enseignants échangent souvent. À 
elles seules, ces deux matières font l’objet de près du tiers des captures, soit neuf 
captures pour la langue d’enseignement et onze pour les mathématiques. Une autre 
constatation que nous avons tirée des échanges est que ces enseignants viennent d’un 
peu partout à travers le monde, notamment : de l’Allemagne, de la France, de la 
Chine, du Royaume-Uni, de la Nouvelle-Zélande et, principalement, des États-Unis. 
Il est difficile de tenir des statistiques précises de l’origine des enseignants, puisqu’il 
n’y a aucune façon de connaître le lieu d’origine d’un membre à moins que celui-ci 
ne le mentionne. Nous estimons toutefois qu’il s’agit d’un fait intéressant, puisqu’il 
nous permet de prendre conscience du fait que l’utilisation de jeux vidéo en contexte 
scolaire intéresse des enseignants de partout dans le monde. Dans la prochaine section, 
57 
 
 
il sera question d’un approfondissement du corpus de données recueilli dans lequel 
nous nous intéresserons aux concepts des deux matières de base, en adaptation 
scolaire et sociale, ainsi qu’aux principales méthodes d’utilisation.  
2.  DEUXIÈME ÉTAPE : L'EXPLOITATION DU MATÉRIEL 
Avant tout, nous avons jugé intéressant de répertorier les différents niveaux 
d’enseignement, et ce, quelle que soit la matière. Nous constatons que Minecraft 
semble s’utiliser à tous les niveaux d’enseignement, de la maternelle à la fin du 
secondaire et même, dans un cas, avec un groupe d’adultes. Cette constatation reflète 
bien le fait que les jeux vidéo en général s’adressent à un large public. Nous 
remarquons toutefois que certains niveaux scolaires semblent plus propices que 
d’autres à son utilisation. Le tableau 3 de la page suivante présente la répartition des 
niveaux présentés par les enseignants dans les captures que nous avons retenues. 
Notons que les niveaux ne sont pas les mêmes partout à travers le globe; ainsi, nous 
avons dû effectuer une transposition de ces niveaux en nous basant sur le nombre 
d’années d’éducation et l’âge des élèves. Par exemple, des élèves de septième année 
ou de 12-13 ans correspondraient à la première année du premier cycle du secondaire.  
 Tableau 3 
Répartition des niveaux d’enseignement répertoriés dans les captures 
 
 
 
 
Bien que cette observation soit loin de nous donner une information aussi juste 
qu’une enquête sur le sujet, il est intéressant de voir que l’on utilise davantage le jeu 
en classe au primaire et au début du secondaire. 
   Niveaux Nombre de groupe 
Primaire 28 
  Maternelle 2 
  1
er
 cycle 5 
  2
e
 cycle 6 
  3
e
 cycle 15 
Secondaire 9 
  1
er
 cycle 6 
  2
e
 cycle 2 
   Adultes 1 
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2.1  Les concepts de langue d’enseignement et de mathématiques  
À la suite de cette analyse sommaire, nous avons cherché à identifier les 
différents concepts susceptibles d’être travaillés en langue d’enseignement et en 
mathématiques à l’aide de Minecraft. Cette analyse nous a permis de nous rendre 
compte qu’à travers Minecraft il est possible de travailler un bon nombre de concepts. 
Cependant, force est de constater que très rarement les enseignants évoquent ou 
précisent les concepts qu’ils souhaitent travailler et se concentrent principalement sur 
la présentation de leur activité. Même si ces descriptions sont limitées, les 
opportunités d’enseignement de concepts ne le sont pas. Dans certains cas, les auteurs 
de ces activités se font relancer par leurs homologues: « quels sont tes objectifs avec 
ton groupe? » ou « que souhaites-tu développer avec tes élèves? ».  Ces relances nous 
sont précieuses, car elles permettent aux enseignants de préciser leur intentions et 
objectifs, ce qui facilite notre compréhension des concepts visés par l’enseignant à 
travers Minecraft. Que ces éléments soient clarifiés ou non, les documents 
ministériels nous aident à répertorier les concepts que ces activités exploitent. Les 
deux documents que nous avons utilisés sont les programmes de formation de l’école 
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b; 2006). À l’aide de ces outils, nous 
avons inféré l’ensemble des concepts que les activités de notre corpus pouvaient 
mettre de l’avant en langue d’enseignement et en mathématique. Les tableaux 4, 5, 6 
et 7 présentent respectivement les concepts des deux matières de base au primaire et 
au secondaire. Chacun de ces tableaux est suivi d’un exemple d’activité que nous 
avons décortiqué pour repérer ces concepts. Il faut noter que dans les deux cas, le 
programme identifie des concepts et des processus ainsi que, dans le cas du français, 
des stratégies à travers les familles de situation. Pour demeurer fidèle au programme 
de formation, nous ferons également une liste de ces stratégies et processus.  
2.1.1 Les concepts relatifs à la langue d’enseignement 
Nous présentons ici deux activités, l’une du primaire et l’autre du secondaire, 
sous forme de tableaux qui proposent une synthèse des concepts, processus et 
stratégies pouvant être développés à travers ces activités. Rappelons que ces concepts 
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sont tirés des deux programmes de formation élaborés par le ministère de l’éducation 
du Québec pour chacun de ces ordres d’enseignement.  
Dans un premier temps, nous présentons l’ensemble des concepts que nous 
pensons susceptibles d’être développés à l’aide de Minecraft dans des classes du 
primaire. Le tableau 4 présente plus en détail certains des concepts, des processus et 
des stratégies que cette activité développe de même que ceux des autres activités du 
primaire issues de notre corpus.   
Tableau 4 
Les concepts de français qu’il  est possible d’inférer à partir des activités proposées 
par les enseignants au primaire (Gouvernement du Québec, 2001b) 
 
Afin d’illustrer la façon dont nous avons ciblé ces concepts, nous présentons 
un exemple d’activité réalisée avec un groupe de sixième année du primaire. Dans 
Domaines  Concepts, processus et stratégies développés 
Lecture Stratégies de lecture (p. 91) : Stratégies de reconnaissance et d’identification des mots 
d’un texte (reconnaissance de mots, augmentation du bagage de mots, analyse de mots 
nouveaux, utilisation du contexte, repérer les mots nouveaux, etc.), stratégie de gestion 
de la compréhension (préciser son intention, explorer la structure du texte, planifier sa 
lecture, formuler des hypothèses, etc.) 
Connaissances liées au texte (p. 88) : exploration de quelques éléments littéraires 
(thèmes, sous-thèmes, caractéristiques des personnages, indices de temps, indices de 
lieu, séquence d’événements, expression, jeu de sonorités, figures de style), prise en 
compte des éléments de la situation de communication (intention, destinataire, contexte, 
registres de langue), prise en compte de la cohérence (idées, pertinence, logique, 
chronologie, etc.), exploration de la structure des textes (temps du récit, sujet central et 
sous-aspects, relation entre les éléments du textes, etc.) 
Écriture Connaissances liées à la phrase (p.88) : reconnaissance, utilisation et accord du groupe 
du nom (composition du groupe nominal, déterminant, pronom, adjectif, etc.), 
exploration et utilisation du vocabulaire (mots ou termes variés et précis dans différents 
contextes et domaines, famille de mot, préfixe, suffixe, etc.), orthographe d’usage, 
reconnaissance et utilisation des groupes qui constituent la phrase (groupe verbal, 
complément de phrase), reconnaissance et utilisation de plusieurs types et formes de 
phrases (interrogative, déclarative, exclamative, etc.), recours à la ponctuation,  
reconnaissance, utilisation et accord des fonctions syntaxiques (sujet, groupe verbe, 
attribut, etc.) 
Stratégie d’écriture (p.92) : stratégie de planification (réflexion sur les expériences 
antérieures, intention d’écriture, considérer le destinataire, etc.) stratégies de mise en 
texte (brouillon, relecture, ajouts, etc.), stratégie de révision (vérification du sens, faire 
appel aux autres, etc.) 
Techniques (p. 95) : Utilisation de manuels de référence et d’outils informatiques 
(utilisation des outils de références, utilisation de logiciel de traitement de texte, 
utilisation de moteur de recherche et de banque de données, etc.) 
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l’activité que nous avons choisie, l’enseignant exploitait le fait que les élèves lisaient 
le livre Bud not Buddy, de l’auteur Christopher Paul Curtis, pour reprendre le contenu 
et décortiquer l’histoire dans son cours. Après avoir discuté de l’intrigue, des 
personnages, des lieux et d’autres aspects avec ses élèves, l’enseignant demandait à 
ceux-ci de reproduire une scène du livre avec Minecraft, telle qu’ils l’avaient 
imaginée. Les élèves devaient choisir un lieu, établir un périmètre, ajouter des 
structures, placer des objets et positionner des personnages; bref, ils devaient créer 
une petite scène reprenant un passage du livre. Ceci fait, les élèves devaient rédiger 
des petits textes décrivant les caractéristiques principales de leur scène. Le jeu 
Minecraft, en plus des nombreuses possibilités de construction, permet de fabriquer 
des livres à l’intérieur du jeu dans lesquels le joueur peut inscrire un texte. Ce livre, 
étant un objet du jeu, peut être placé n’importe où dans le monde virtuel et peut donc 
être pris et lu par d’autres joueurs. Dans le cadre de l’activité, l’enseignant demandait 
à ses élèves de rédiger leur texte dans un livre du jeu qu’ils devaient placer dans un 
coffre à côté de leur scène. Dans ce livre, les élèves devaient inscrire les principales 
caractéristiques permettant de situer la scène dans le temps et dans l’espace, tout en 
précisant les actions des personnages. Enfin, ils devaient y inscrire des réflexions 
personnelles en réponse à des questions posées par l’enseignant comme : « qu’est-ce 
que cette scène me rappelle d’une situation vécue tirée de ma propre expérience? » ou 
« comment me suis-je senti? » ou encore « qu’est-ce que j’ai ressenti à la lecture de 
cette scène? ». Cette activité présente plusieurs opportunités de développement de 
connaissances et compétences, en lecture et en écriture. Dans son activité, 
l’enseignant amène ses élèves à utiliser en synergies deux instruments, soit le roman 
et le jeu vidéo. En effet, il permet aux élèves d’exploiter des méthodes et notions avec 
lesquelles ils n’auraient pas nécessairement été mis en contact s’ils avaient utilisé 
seuls ces instruments. Par exemple, l’utilisation du jeu vidéo incite les élèves à cerner 
les indices de temps et de lieu ou encore certaines caractéristiques du texte avec 
suffisamment de précision pour être en mesure de les exploiter à travers une scène 
virtuelle. De façon similaire, le livre à l’intérieur du jeu n’est probablement pas un 
outil que les élèves utiliseraient spontanément s’ils jouaient simplement au jeu. Tel 
que mentionné, ces consignes amènent le groupe à utiliser ou concevoir différemment 
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le livre et le jeu et donc à développer un ensemble de concepts et de notions de 
lecture et d’écriture. Par exemple, en lecture, l’élève aura, avant même de débuter sa 
lecture, à réfléchir sur son intention lui permettant de cibler les bonnes composantes à 
exprimer et illustrer dans Minecraft. Il devra structurer une façon de noter des 
éléments pertinents tout au long de la lecture et établir des liens entre ces éléments. 
Quant aux questions plus spécifiques de l’enseignant, elles permettent à l’élève de 
réfléchir sur sa propre lecture et évaluer les stratégies qu’il a utilisées. En ce qui 
concerne l’écriture, la nature du travail, un résumé d’une scène ou encore d’un livre, 
ce qui demande à l’élève d’effectuer une planification particulière qui ne relève pas 
nécessairement de la trame narrative habituelle. Ainsi, l’élève doit considérer un 
ensemble de facteurs, comme la temporalité et l’espace, qui s’inscrivent dans la trame 
narrative. Il doit également considérer son intention d’écriture, tenir en compte des 
destinataires (dans ce cas, les autres élèves de la classe) et utiliser des stratégies lui 
permettant de réviser adéquatement son texte. Nous pouvons aussi penser que ce 
genre de révision incitera les élèves à utiliser différentes stratégies, comme 
l’utilisation d’ouvrage de références. Bien que l’enseignant ne l’évoque pas, 
l’utilisation de tels outils fait partie du processus de révision (Gouvernement du 
Québec, 2001b) et constitue des stratégies que l’enseignant doit permettre à ses élèves 
d’acquérir (Roussey et Piolat, 2005).  
Dans un second temps, le tableau 5 de la page suivante présente l’ensemble 
des concepts que nous avons identifiés comme étant susceptibles d’être développés 
dans les activités du secondaire présentes dans notre corpus. 
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Tableau 5 
Les concepts de français qu’il est  possible d’inférer à partir des activités proposées 
par les enseignants au secondaire (Gouvernement du Québec, 2006) 
 
Domaines Concepts, processus et stratégies développés 
Lecture Planification de la lecture (p.103) : orienter sa lecture en fonction des besoins et du type de 
texte, déterminer sa manière de lire, prévoir des façons de noter les éléments, activer les 
connaissances en fonction du type de texte, déterminer les éléments à considérer et anticipation 
du contenu. 
Comprendre et interpréter un texte (p.104 à 106) : dégager les éléments nouveaux, 
l’information nouvelle et dimensions marquantes, établir des liens, soutenir sa compréhension 
par la prise de note, comparer sa compréhension avec celle d’autrui, cerner le contenu en 
fonction du type de texte, relier les idées, cerner l’organisation du texte en fonction du type de 
texte, retracer la continuité du texte, considérer l’ajout de nouvelles informations, explorer les 
types de narrateur,  reconnaitre la nature du discours, reconnaitre les séquences textuelles.  
Réagir à un texte (p. 107) : être attentif aux effets du texte sur soi, se référer à ses goûts, ses 
intérêts, à l’esthétique pour situer sa réaction face au texte, expliquer ses réactions, établir des 
liens entre ses lectures et ses propres écrits (où dans notre cas, ses propres productions non 
écrite), Partager ses réactions avec d’autres lecteurs de manière à nuancer, à renforcer ou à 
réviser ses perceptions. 
Écriture Planifier l’écriture de son texte (p.113-114) : cerner ses intentions et ses besoins, considérer le 
destinataire, tenir compte de conditions de réalisation et des caractéristiques de scripteur, 
déterminer le contenu en utilisant des ressources, se représenter le sujet, choisir les éléments 
appropriés à raconter et à décrire, sélectionner les éléments pertinents à présenter (relatif au 
temps, au lieu, aux personnages, etc.), organiser ces éléments.  
Rédiger son texte (p.115-116) : faire un brouillon,  se relire régulièrement au cours de sa 
rédaction (pour s’assurer de l’orthographe, de la cohérence, l’enchainement, etc.), privilégier un 
mode d’organisation (pour présenter la chronologie, les dialogues, l’atmosphère,etc.), utiliser 
un vocabulaire varié, utiliser des paragraphes (ou des sections dans le cas de l’activité), donner 
un titre.  
Réviser, améliorer et corriger son texte (p.118-119) : relire son texte en le considérant sous des 
angles différents (ses intentions, les caractéristiques du destinataire, les exigences liées à la 
tâche, ses forces et ses difficultés en tant que scripteur, etc.), soumettre son texte à la critique (à 
la fin de la production orale), Reconsidérer la pertinence (par rapport à la clarté, les 
caractéristiques du récits, des descriptions, des dialogues, etc.), améliorer le texte en fonction 
de ces considération, vérifier les composantes relatives à la langue (vocabulaire, ponctuation, 
orthographe, etc.), rédiger une version finale.  
Oral Planifier son écoute et sa prise de parole (p. 124-126) : activer ses connaissances sur le sujet, 
sur le genre de communication orale et sur les locuteurs, cibler les éléments à privilégier, 
préparation d’un schéma et d’un support visuel (capture d’écran dans le cas de l’activité).  
Comprendre et interpréter des productions orales; prendre la parole individuellement et en 
interaction (p. 126) : reconnaître et utiliser les éléments importants ou utiles, reconnaître et 
utiliser des procédés de mise en relief,  être attentif aux variétés de langue et aux différents 
usages du français,  distinguer diverses modalités d’énonciation,  s’appuyer sur des marques 
d’organisation,  s’intéresser aux modalités d’enchaînement; s’appuyer sur son bagage culturel, 
faire ressortir les éléments importants ou utiles,  relier les idées entre elles, utiliser une variété 
de langue standard,  adapter ses propos, sa façon de les présenter et de les soutenir, se situer par 
rapport aux propos entendus. 
Réagir à l’écoute; ajuster sa prise de parole (p. 127) : constater les effets produits par les propos 
entendus (manière, langue, non verbal), expliciter ses réactions, partager ses réactions avec les 
autres, justifier ses réactions; tenir compte de l’auditoire et ajuster ses propos, solliciter la 
rétroaction .  
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Pour ce qui est du secondaire, nous avons choisi l’activité suivante parce 
qu’elle illustre bien l’éventail de possibilités que permet Minecraft en français. Cette 
activité d’écriture visait à amener les élèves à établir des liens entre une œuvre 
originale et des productions de cette même œuvre dans des médias de nature 
différente. D’abord, l’enseignant présentait des productions littéraires et leur 
équivalent à la télévision ou au théâtre, avant de discuter avec ses élèves des 
différences entre les productions. Il explorait, entre autres, les caractéristiques des 
personnages, les lieux, les thèmes abordés dans l’œuvre, etc. Par la suite, les élèves 
devaient rédiger un texte ayant pour thème  «à dix milles à l’est de l’Angleterre»9, en 
construisant de façon simultanée les lieux de leur histoire dans Minecraft.  Les élèves 
devaient se servir du jeu pour reconstituer les éléments de leur histoire, comme les 
lieux ou les personnages, et en faire des captures d’écran pour ensuite les intégrer à 
leur texte.  Ces  captures devaient également servir aux élèves à leur permettre 
d’expliquer leur histoire aux autres. Cette présentation était réalisée à l’aide d’un 
logiciel de présentation (Google Presentation) pour favoriser les échanges sur, entre 
autres, les différences entre leur récit et le monde qu’ils avaient créé. À la fin de 
l’activité, l’enseignant explorait avec ses élèves d’autres types de médias (télévision, 
radio, jeux vidéo, théâtre) et discutait avec eux de la façon dont leurs histoires 
pourraient être racontées dans ceux-ci.   
Dans les deux cas, il s’agit de situations d’apprentissage d’envergure 
sollicitant des processus et concepts des trois principaux domaines de la langue 
d’enseignement. D’abord, les processus de lecture, comme l’intention de lecture, la 
prise de note et l’identification d’informations, sont, entre autres, sollicitées. Il faut 
comprendre que l’élève doit être en mesure de bien cerner la structure de l’œuvre et  
de cibler des éléments clés s’il veut pouvoir effectuer des comparaisons entre les 
œuvres. Ainsi, la lecture s’effectue dans un but précis, celui de comparer, et guide 
l’élève dans ses choix de stratégies ainsi que leur utilisation. Quant aux processus 
d’écriture, Minecraft est grandement mis à contribution. Comme mentionné 
précédemment, l’écriture du texte se fait en même temps que la construction du 
                                                   
9
 Ten Miles East Of England 
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monde dans le jeu. Trekles (2012) présente un modèle expliquant précisément 
comment l’utilisation de Minecraft dans un processus d’écriture peut réduire la 
charge cognitive requise à l’élève pour rédiger un texte. En servant de lieu où l’élève 
peut créer et illustrer sa pensée, Minecraft permet à celui-ci de centrer son attention 
sur les processus plus techniques nécessaires à la rédaction, comme la grammaire et 
la syntaxe. L’auteur explique qu’un jeu comme Minecraft pourrait permettre aux 
élèves de demeurer davantage centrés sur la tâche et réduirait l’effort nécessaire à 
l’enseignant pour les engager dans le processus. Ainsi, l’enseignant serait lui aussi 
plus disponible pour accompagner les élèves dans leur acquisition de concepts et 
processus. Parmi ces derniers, nommons les méthodes de planification de la rédaction 
comme la réalisation d’un plan ou d’une carte sémantique, la réalisation d’un 
brouillon et la mise en place de stratégie de révision et de correction. Souvent, la 
lecture et l’écriture sont dissociées; on les dissocie en présentant des activités visant 
la lecture et des activités visant l’écriture. Même dans les programmes de formations, 
on les présente comme des domaines distincts. Or, selon Delcambre (2007), il faut 
considérer l’élève avant tout comme l’apprenant d’une langue dans lequel des 
processus d’écriture et de lecture se développent de façon conjointe. Par leur aspect 
transversal, ces activités sont particulièrement propices à l’apprentissage de concepts 
ou de processus liés à la lecture ou à l’écriture. En effet, le décloisonnement de ces 
notions et méthodes favorisent leur consolidation (Ibid.), car l’élève n’apprend pas 
simplement à lire ou à écrire, mais il apprend comment se servir du langage écrit. Si 
on ajoute à cela la communication orale, elle contribue à multiplier les échanges 
relatifs à ces processus et concepts et favoriser leur apprentissage. D’ailleurs, pour ce 
qui est de la production orale, l’élève doit choisir l’information qu’il présente dans le 
but de favoriser les échanges sur les différences entre le monde créé dans Minecraft et 
l’histoire écrite. L’élève doit aussi tenir compte du langage, de la structure de ses 
idées, des réactions de l’auditoire, etc. Il s’agit là d’une excellente opportunité pour 
l’enseignant d’intervenir dans les processus à l’oral de même que ceux à l’écrit et en 
lecture.  
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2.1.2 Les concepts de mathématique 
De la même manière que nous l’avons fait dans la section précédente, nous 
présenterons les concepts de mathématique susceptibles d’être développés dans les 
activités décrites dans notre corpus grâce à l’utilisation de Minecraft. Tout comme 
nous l’avons fait pour la langue d’enseignement, nous présenterons ces concepts dans 
deux tableaux, un pour le primaire et un pour le secondaire. 
Le tableau 6 de la page suivante présente les concepts développés par 
l’ensemble des activités du primaire. Il faut préciser que si ce dernier tableau semble 
limité en concepts de mathématique, ce n’est pas parce que nous ne voyons pas le 
potentiel d’utilisation de Minecraft dans ce domaine. C’est plutôt parce que les 
activités présentées par les enseignants étaient toutes similaires et sollicitaient ainsi 
des compétences similaires.   
Tableau 6 
Les concepts de mathématiques qu’il est possible  d’inférer à partir des activités 
proposées par les enseignants au primaire (Gouvernement du Québec, 2001b) 
 
 
D’abord, dans le cas de l’activité réalisée au primaire, l’enseignant demandait 
à ses élèves de reproduire à l’échelle un modèle réduit de leur chambre à coucher 
dans Minecraft. Les élèves devaient d’abord prendre différentes mesures de leur 
chambre afin de savoir comment positionner les murs et les objets dans leur modèle. 
Cette tâche met grandement à profit le concept de mesure et celui d’unité. 
Domaines  Concepts et processus développés 
Arithmétique Opération (p. 134) : Addition (ajout, réunion, comparaison, somme), soustraction 
(retrait, complément, comparaison,  différence, terme, terme manquant, droite 
numérique), multiplication (addition répétée, produit cartésien, etc.), division 
(soustraction répétée, partage, contenance) 
Nombre décimaux (p. 135) : opération (addition, soustraction, multiplication et 
division)  
Nombre naturels (p. 136) : calculs écrits (addition, soustraction, multiplication et 
division) 
Fractions (p.136) : fractions équivalentes 
Géométrie Mesure (p.134): longueurs (estimation et mesurage) unités conventionnelles (km, 
m, dm, cm, mm), surface (estimation et mesurage) 
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L’enseignant donnait par la suite la proportion à respecter, c’est-à-dire un cube pour 
un mètre, et les élèves devaient reproduire leur chambre, ce qui nécessitait pour eux 
de convertir certaines unités.  
Ce genre d’activité de reconstruction de lieu ou de bâtiment est fréquent dans 
notre corpus pour ce qui est des activités de mathématique. Nous avons présenté ici 
celle que nous jugeons la plus simple. S’il n’est pas question dans cette activité de 
conversion à l’aide d’échelle ou du concept d’aire, d’autres activités similaires 
proposent des consignes qui demandent aux élèves, par exemple, de déterminer eux 
même la proportion la plus pertinente à utiliser ou de calculer la superficie non 
occupée par un objet. Ici, en ajoutant deux consignes relativement simples, 
l’enseignant peut grandement complexifier la tâche de même que changer les 
concepts et processus requis pour la réaliser. Une même activité peut donc comporter 
différentes variantes permettant d’exploiter des concepts diversifiés de mathématique 
et de permettre aux élèves d’effectuer des manipulations à l’intérieur du jeu. 
D’ailleurs, ce type d’activité est également présent au secondaire et permet aux élèves 
de manipuler des concepts plus poussés comme le calcul de l’échelle et la conversion 
de mesures de superficie ou de volume.   
Dans le tableau 7, nous proposons un sommaire des concepts et processus en 
mathématique que nous avons déterminés en nous basant sur la présentation des 
activités évoquées dans le corpus. À la suite de ce tableau, nous présenterons un 
exemple d’activité que nous avons jugé particulièrement intéressant.  
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Tableau 7 
Les concepts de mathématiques qu’il est possible d’inférer à partir des activités 
proposées par les enseignants au secondaire (Gouvernement du Québec, 2006) 
 
 
Pour ce qui est de l’activité réalisée au secondaire, nous avons choisi une 
activité que nous considérons particulièrement originale et unique en son genre, entre 
autres, parce qu’il s’agit de la seule activité qui présentait des notions de statistique et 
de probabilité. Dans cette activité, les élèves devaient répondre à des questions posées 
par l’enseignant en effectuant des expérimentations dans le jeu. L’élève devait 
d’abord prendre connaissance de la question, formuler une hypothèse, construire une 
méthode d’expérimentation, effectuer l’expérimentation et finalement répondre à la 
question en présentant les résultats de son expérience. Par exemple, la première 
question posée aux élèves était : «Quelle est la probabilité qu’un couple de deux 
moutons, un rouge et un bleu, donne naissance à un mouton de couleur rouge ou 
bleu». Il est important de préciser que, dans Minecraft, il existe des moutons de 
couleurs variées et que, dans l’éventualité où les deux moutons se reproduisent, le 
rejeton a une chance sur deux d’avoir la couleur de l’un ou l’autre des parents. Ainsi, 
Domaines  Concepts et processus développés 
Arithmétique Notation décimale (p. 252) : Écriture de chiffres liés à la mesure  
Notation fractionnaire (p. 252) : Opération liées à la proportionnalité 
Proportion (p. 252) :  Rapport et coefficient de proportionnalité 
Opération (p.251) : estimation et arrondissement dans différents contextes,  
recherche d’expressions équivalentes, approximation du résultat d’une opération, 
simplification des termes d’une opération, calcul mental, calcul écrit, propriétés des 
opérations. 
Opération exponentielle (p. 250) exposant entier 
Algèbre Expression algébrique (p.253) : variable, coefficient, degré, terme 
Géométrie Mesure (p. 258) : longueur, périmètre, aire (latérale, totale), circonférence (cercle), 
unité de mesure (choix de l’unité de mesure pour les  longueurs ou les aires, 
relations entre les unités de longueur , Relations entre les unités d’aire), rapport 
entre les unités de mesure du système international. 
Statistiques et 
probabilités 
Expérience aléatoire (p. 256) : expérience aléatoire, événement, probabilité 
théorique 
Population (p. 256) : échelle, sondage, méthode d’échantillonnage 
Données (p. 257) : quantitatif (discret et continu) 
Traitement de données (p. 257) : réalisation de sondage, construction de tableau, 
mise en évidence des données 
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après avoir vu quelques notions de statistiques, les élèves testaient statistiquement les 
probabilités à l’aide d’échantillons qu’ils avaient eux-mêmes construits. Par la suite, 
l’enseignant revenait avec ses élèves sur les observations de ces derniers et 
poursuivait l’exploration des concepts de statistique. Selon Godino, Batanero et Roa 
(2001), l’enseignement des probabilités et des statistiques comporte son lot de défis et 
difficultés. D’abord, parce que d’emblée, la pertinence et l’utilité des statistiques sont 
moins évidentes que d’autres notions de mathématiques comme les opérations 
arithmétiques et géométriques. D’ailleurs, les logiques ne sont pas tout à fait les 
mêmes; par exemple, une hypothèse en probabilité peut constituer une réponse 
pertinente à un problème donné. Les notions de statistiques sont souvent 
contrintuitives, ce qui rend leur apprentissage plus ardu; ainsi, le fait que de lancer 
quatre fois une pièce de monnaie n’influencera pas le cinquième lancer peut être 
difficile à comprendre au début. Pour parvenir à enseigner efficacement ces notions, 
les auteurs mentionnent qu’il faut développer et dissocier la logique statistique de la 
logique mathématique habituelle. Toujours selon ces auteurs, le développement de 
cette logique se fait à travers le développement de la pensée intuitive liée à 
l’expérimentation, d’où l’importance de mettre les élèves en situation expérimentale. 
En leur permettant de rencontrer des difficultés et de commettre des erreurs, ou 
autrement dit de faire face aux obstacles, on leur permet de développer cette 
«intuition» sur le plan statistique. En plaçant les élèves dans des situations de 
résolution de problème, l’enseignant leur permet de faire ces expérimentations et, du 
fait même, d’adapter progressivement le langage mathématique à une autre réalité, 
une réalité où le domaine de l’incertitude et de la représentation peuvent être illustrée.  
2.1.3  Enseigner des concepts scientifiques avec Minecraft  
Notre analyse nous a permis de constater que Minecraft permet d’enseigner 
plusieurs concepts et processus liés à la langue d’enseignement et aux mathématiques. 
Bien qu’ils soient déjà en nombre important, nous pensons qu’il y en a bien plus que 
ceux que nous avons présentés. Nous pourrions même envisager le fait que n’importe 
quel concept scientifique puisse être enseigné à l’aide de Minecraft, à condition que 
les caractéristiques soient adéquatement instaurées par l’enseignant. L’extrait suivant 
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présente une réponse de la part d’un enseignant qui répond au questionnement d’un 
collègue qui s’interrogeait sur la possibilité d’utiliser Minecraft pour travailler la 
phonétique avec ses élèves: 
Minecraft peut être utilisé pour plusieurs choses, mais cela prend 
de la créativité et du travail de la part de l’enseignant qui l’utilise. 
Si vous pouvez penser à un contenu pouvant s’enseigner en 
utilisant papier et crayon, il y a des chances que vous puissiez 
l’enseigner avec Minecraft.10  
Bien que cet extrait soit court, il traduit bien l’idée générale qui se dégage de notre 
corpus lorsque les enseignants échangent entre eux sur la possibilité d’enseigner un 
concept donné. C’est donc dire que les concepts scientifiques pouvant être exploités 
par l’enseignant ne relèvent pas uniquement du jeu, mais aussi d’autres 
caractéristiques comme les consignes, les objectifs et l’accompagnement de 
l’enseignant.  Nous voyons dans cette idée qui a émergé de notre analyse une 
considération importante à adopter pour bien utiliser Minecraft en classe. En effet, ce 
jeu doit être vu comme un outil et non pas comme un substitut de l’enseignant. Ainsi, 
nous avons atteint le deuxième objectif que nous nous étions fixé, c’est-à-dire de 
déterminer les concepts scientifiques accessibles à l’enseignant à travers Minecraft. 
Nous constatons que l’accompagnement de l’enseignant est particulièrement 
important dans l’enseignement de ces concepts. C’est pourquoi nous poursuivons 
notre analyse, dans la prochaine section, afin d’atteindre notre dernier objectif qui  
consiste à répertorier les méthodes d’utilisation les plus utiles. Nous pensons parvenir 
ainsi à préciser, à travers ces méthodes, la façon dont l’enseignant peut accompagner 
adéquatement ses élèves.  
                                                   
10
 Minecraft can be used for many things, but it does take some creativity and work on the part of the 
teacher using it. If you can think of a way to teach your learning targets on paper, chances are you 
can teach it in Minecraft. 
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2.2 La méthode d’utilisation de Minecraft  
Ce qui nous apparaît intéressant ici c’est que les concepts ne sont pas présents 
à priori dans Minecraft; c’est l’enseignant qui les fait émerger par son 
accompagnement. Nous avons vu dans les exemples de la section précédente que 
c’est l’accompagnement qui permet de mettre les élèves en contact avec les concepts. 
Nous pensons qu’il s’agit d’une conception à garder en tête advenant l’utilisation de 
Minecraft comme outil d’enseignement. Cela est, à notre sens, d’autant plus 
important que nous avons souvent relevé dans nos données que cette posture est 
parfois perdue de vue par les enseignants. En effet, il est fréquent que les enseignants 
peu familiers avec l’utilisation du jeu s’expriment sur la façon dont Minecraft peut 
«faire apprendre» les concepts. Il s’agit là de conceptions dénoncées par les autres 
enseignants plus expérimentés, que l’extrait suivant illustre bien :  
Enseignant 1 : Bonjour tout le monde, je pensais débuter une 
classe [avec Minecraft] au secondaire. Est-ce que ce cours est 
trop élémentaire pour le secondaire? Je sais qu’il y a un club 
Minecraft qui fonctionne bien au secondaire. 
Enseignant 2: Il faut garder à l’esprit que ce n’est pas un 
«cours». Minecraft est un jeu que les enseignants plus créatifs 
ont identifié comme étant un bon outil pour enseigner toutes 
sortes de choses. Ce ne pas un curriculum, ni même une série de 
plans de leçon. Je recommande de ne pas débuter de cours avant 
d’avoir établi ce que vous voulez enseigner et comment 
Minecraft pourrait être approprié pour ça. Peut-il être utile au 
niveau secondaire? Absolument. Pouvez-vous penser y laisser 
jouer les enfants et espérer que Minecraft fasse le reste? 
Probablement pas.  
Enseignant 3: Je suis d’accord avec (enseignant 2), je l’ai utilisé 
avec mes élèves de 13 à 18 ans,  c’est bien pour l’enseignement, 
mais vous devez savoir ce que vous voulez enseigner à l’avance. 
[Minecraft] peut être un «endroit» où vous choisissez 
d’enseigner, mais c’est vous qui demeurez l’enseignant, pas 
[Minecraft].
11
 
                                                   
11
 Enseignant 1 : Hello everyone I was thinking of starting a class in high school. Iis this course too 
elementary for High school?  I do have a Minecraft club currently thriving at the High School level. 
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Nous y voyons une considération importante de l’utilisation de Minecraft en 
classe; les concepts scientifiques n’appartiennent pas au jeu, mais bien à l’enseignant. 
Minecraft doit être perçu comme un outil dont la force principale réside dans la 
capacité à offrir aux élèves un espace de liberté; c’est d’ailleurs l’idée que souligne 
l’extrait suivant tiré d’un échange entre enseignants : 
Je crois vraiment que les enfants utilisent les jeux comme outils 
d’apprentissage. La valeur ne réside pas toujours dans le jeu lui-
même ou son contenu, mais dans la manière dont il permet aux 
étudiants d’exprimer leur créativité ou créer du contenu original 
en se servant de leur jeu comme d’un stimulus.12 
Afin de bien comprendre les méthodes à préconiser pour utiliser adéquatement 
cet outil, nous avons analysé notre corpus en codifiant chacun des passages où les 
enseignants discutaient d’une méthode d’utilisation de Minecraft en classe. Nous 
avons ensuite classifié le contenu des échanges sous des catégories qui ont émergé, en 
fonction des méthodes présentées. Ces méthodes sont donc celles qui faisaient le plus 
souvent l’objet d’échanges, ainsi que celles qui obtenaient les meilleures critiques de 
la communauté. L’ensemble de ces méthodes correspond à des catégories émergentes 
qui permettent de distinguer les éléments à considérer dans l’utilisation de Minecraft. 
Nous présentons dans cette section chacune de ces méthodes, que nous discutons par 
la suite. 
                                                                                                                                                 
Enseignant 2 : Keep in mind that this is not a "course." Minecraft is a game that creative teachers have 
found to be a good tool for teaching all kinds of things. It's not curriculum or even a set of lesson 
plans. I would advise against starting a course until you have decided what you want to teach and 
how Minecraft will fit into it. Could it be used well at the high school level? Absolutely. Can you 
just have kids start playing and assume that Minecraft will do the rest? Probably not. 
Enseignant 3 : I agree with (enseignant 2), I have used it for 13-18 year olds, and it is great for 
teaching, but you do need to know 'what' you want to teach beforehand, MinecraftEdu may be the 
'place' you choose to teach within, but you are still the teacher, not MinecraftEdu. 
12
 I really do believe that kids use games as a learning tool. The value isn't always in the game itself 
(game content) but when the game allows students to express creativity or create original content 
using the game as their stimulus. 
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2.2.1  Se familiariser avec le jeu 
 L’un des aspects qui se dégage des échanges entre les enseignants est qu’avant 
d’utiliser Minecraft en classe d’une quelconque façon, il importe de maîtriser le 
moindrement le jeu. L’idée d’utiliser Minecraft pour faire des enseignements avant 
même d’y avoir joué mène presque à coup sûr à une utilisation inadéquate. Selon 
certains enseignants, il serait présomptueux de penser pouvoir utiliser un outil donné 
sans même savoir ce qu’il peut faire. Il ressort de notre analyse que les enseignants 
n’ayant jamais joué au jeu sont moins portés à le voir comme un outil permettant 
d’introduire différents concepts et processus, mais comme un cours ou un substitut de 
l'enseignant. Bien entendu, cette conception erronée risque de mener à une mauvaise 
utilisation du jeu selon plusieurs enseignants, puisque Minecraft ne peut remplacer à 
lui seul les composantes du curriculum. Les enseignants expérimentés de la 
communauté recommandent d’ailleurs à leurs collègues désireux d’utiliser le jeu de 
commencer par y jouer pour s’imprégner des fonctionnalités et des possibilités qu’il 
offre. Pour eux, ce n’est qu’en connaissant bien le jeu que l’enseignant est en mesure 
d’user de créativité et d’imagination pour présenter les concepts et notions désirés.  
 Si une familiarisation avec le jeu est nécessaire pour les enseignants voulant 
intégrer Minecraft à la classe, elle l’est également pour les élèves. Dans les échanges 
que nous avons traités, les enseignants expliquent souvent l’importance de faire des 
activités de familiarisation. Ce prélude peut sembler évident, mais est loin d’être 
simple à gérer selon plusieurs enseignants. D’abord, les élèves ne sont pas tous du 
même niveau, certains ne connaissent pas du tout Minecraft, alors que d’autres 
maîtrisent le jeu parfois mieux que l’enseignant. C’est pourquoi il est suggéré 
d’organiser du tutorat entre les élèves débutants et les élèves expérimentés. Ensuite, 
compte tenu du très grand nombre de possibilités qu’offre le jeu, il est fort probable 
que des problèmes entre les élèves surviendront : ne mentionnons que la destruction 
et le vol du bien d’autrui, ainsi que les problèmes de collaboration. Plutôt que de voir 
ces événements comme des difficultés, les enseignants expérimentés conseillent de se 
servir de ces moments pour faire réfléchir les élèves sur leur pratique de jeu. Par 
exemple, un conflit entre deux élèves peut permettre de faire réfléchir l’ensemble de 
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la classe sur le bien d’autrui. Ce genre d’événement peut même permettre aux élèves 
de faire des apprentissages sur le plan personnel et servir à l’enseignant pour 
construire et créer avec ses élèves un ensemble de règles et de mesures permettant 
une utilisation adéquate pour tout emploi ultérieur de Minecraft comme outil 
d’apprentissage. 
2.2.2 Fixer des objectifs d’apprentissage pertinents 
Déjà dans l’analyse des concepts de la langue d’enseignement et des 
mathématiques, l’importance d’établir des objectifs d’apprentissages nous est apparue 
comme une condition incontournable d’une bonne utilisation du jeu. Toutefois, en 
poussant l’analyse plus loin et en explorant les moyens de poser ces objectifs, nous 
avons constaté que d’établir des objectifs d’apprentissage pertinents n’est pas 
toujours facile pour les enseignants. Nous avons même constaté des méprises 
récurrentes, souvent évoquées par les enseignants néophytes et généralement 
dénoncées par les autres. Nous dénotons deux façons de faire qui peuvent poser 
problème et que nous développerons dans cette section. Ce faisant, nous espérons 
mettre en lumière la manière de bien établir les objectifs d’apprentissage et de 
préciser leur rôle dans le bon déroulement d’une activité où l’on utilise Minecraft.  
La première méprise signalée dans le corpus en ce qui a trait aux objectifs est 
la perte de vue des objectifs d’apprentissage. Il arrive très fréquemment dans les 
échanges qu’un enseignant décrive une activité qu’il a réalisée ou compte réaliser 
avec ses élèves sans mentionner un mot des concepts visés ou des objectifs à atteindre. 
Il s’agit généralement d’activités ayant un potentiel intéressant et qui semblent très 
attrayantes pour des élèves : reconstruire l’école, reconstituer une scène d’un livre, 
simuler des échanges économiques, etc. Toutefois, pour plusieurs enseignants, si les 
objectifs d’apprentissage sont peu précis ou absents, il est facile de s’égarer. Le 
questionnement évoqué par les enseignants expérimentés est simple et se résume à : 
comment peut-on guider les élèves dans une telle activité si on ne sait où on veut les 
amener ? Pour eux, le premier réflexe de l’enseignant, avant même de penser à une 
activité pouvant être réalisée avec Minecraft, devrait être de se questionner sur ce 
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qu’il veut faire apprendre. Nous pensons que l’importance de l’établissement 
d’objectifs ne relève pas uniquement de l’utilisation de Minecraft, mais est préalable 
à toute activité d’enseignement. Les programmes de formation présentent bien, 
notamment dans les compétences transversales, comment les objectifs sont essentiels 
pour mener l’élève à utiliser adéquatement les outils qui lui sont présentés 
(Gouvernement du Québec, 2001b; 2006). Or, les objectifs d’apprentissage semblent 
parfois être perdus de vue par les enseignants moins expérimentés avec Minecraft, qui 
voient en ce jeu un substitut de l’enseignant et non le rôle d’un instrument. Nous 
supposons que la connaissance limitée de l’outil influence la qualité de son 
intégration en classe, d’où l’importance de la période d’appropriation. Dans un autre 
ordre d’idées, les enseignants rappellent qu’il est souhaitable de laisser une liberté 
d’action aux élèves et de ne pas imposer de limites trop contraignantes. Toutefois, ils 
soulignent la limite qui subsiste entre un espace d’expérimentation où les élèves 
peuvent utiliser leur créativité pour arriver à un but et un espace de liberté trop grand 
entraînant le chaos ludique. Mentionnons à cet égard la remarque de cet enseignant 
qui rappelle qu’entre le jeu en classe et le jeu à la maison, il n’y a aucune différence 
dans la forme. La distinction entre ces deux «types de jeu» s’établit à travers les 
objectifs visés et les contraintes établies, sur lesquelles nous reviendrons un peu plus 
loin. Cet extrait présente bien l’attrait d’utiliser le jeu dans le cadre scolaire : 
Ce que je trouve, c’est que même les élèves qui ont joué beaucoup 
à Minecraft avant se retrouvent quand même dans une nouvelle 
situation. Peut-être ont-ils joué seuls ou avec un ou deux amis. 
Jouer dans un monde avec une douzaine de camarade de classe 
c’est une toute nouvelle expérience pour eux. 13 
Pour certains élèves experts de Minecraft, les visées scolaires peuvent même être les 
seuls aspects pouvant encore proposer un défi qui leur permet de garder un intérêt. 
Plusieurs enseignants sont d’ailleurs d’avis qu’en l’absence de défi il est beaucoup 
plus difficile de les empêcher de simplement jouer ou d’adopter des comportements 
                                                   
13
 What I am finding is that even some of the students who have played a lot of Minecraft before are 
finding themselves now in new situations.  Perhaps they only played single-player, or with one or 
two other friends.  Playing in a world with a dozen or more classmates is a new experience for 
them. 
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dérangeants. C’est donc tout à l’avantage de l’enseignant de se fixer des objectifs 
d’apprentissage clairs.  
La seconde méprise est, si l’on peut dire, l’inverse de la première et survient 
lorsque les enseignants se centrent trop sur les objectifs d’apprentissage, perdant de 
vu l’aspect ludique du jeu. Bien que ce problème soit évoqué dans une moindre 
mesure dans notre corpus, ses répercussions n’en sont pas moins néfastes. En effet, 
plusieurs enseignants présentent des exemples où ils sont demeurés trop proches des 
concepts et objectifs d’apprentissage, dénaturant de ce fait le jeu. Ce constat est bien 
illustré par les propos de cet enseignant : «La pire chose que vous pourriez faire est 
de rendre Minecraft suréducatif… au point où vous en perdez l’intérêt. Utilisez-le ce 
pour ce qu’il est, utilisez-le pour élargir et atteindre vos cibles d’apprentissage14». La 
dernière phrase de cet extrait est intéressante dans la mesure où elle présente le rôle et 
la place que devrait occuper Minecraft au sein de la classe, c’est-à-dire celui d’un 
instrument permettant de guider les élèves vers des objectifs. La conception de cet 
enseignant semble se rapprocher de la nôtre puisqu’il précise que le jeu doit être 
utilisé par l’enseignant dans un but précis : ainsi, le jeu devient un tremplin aux 
apprentissages.  D’autres enseignants vont plus loin en précisant la place que devrait 
occuper le jeu. Il ressort des discussions que l’un des principaux intérêts de Minecraft 
est la liberté d’expérimentation qui permet aux élèves de demeurer motivés et 
engagés en créant un espace où ils peuvent manipuler librement les concepts ou 
effectuer des tâches précises sans avoir peur d’être jugés ou évalués (Galand, 
Philippot et Freney, 2006). Le fait que les activités s’effectuent par le jeu donne aux 
élèves la confiance et l’intérêt nécessaires pour s’engager dans une activité qui 
comprend des défis à surmonter (Granic et al., 2013; Brougère, 2010). Pour ces 
enseignants, il est intéressant d’utiliser Minecraft au moment où ils ont besoin de 
faire manipuler les élèves et où l’objectif est de favoriser l’engagement. Un autre 
piège qui peut survenir lorsque l’on reste trop «collé» sur les objectifs 
d’apprentissage est que cela peut empêcher de voir les opportunités d’enseignement. 
                                                   
14
 The worst thing you could do is take Minecraft and make it overly educationalized... to the 
point where you lose that interest for him. Use it for what it is, to enhance and reach your learning 
targets. 
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Un enseignant mentionne qu’il est important de demeurer flexible et centré sur ces 
élèves lors des activités avec Minecraft, quitte à déroger de ses objectifs initiaux. 
Cette souplesse rappelle la notion de flexibilité pédagogique, qui est une qualité que 
l’enseignant gagne à appliquer dans sa pratique (Blais, Francoeur et Guay, 2013); 
nous pensons que cela est tout aussi profitable à l’intérieur de Minecraft. Il faut 
garder à l’esprit que le jeu est un espace d’expérimentation et que les élèves, dans 
leur manipulation et leurs constructions, peuvent aller ailleurs que là où l’enseignant 
avait prévu les amener. L’enseignant précise toutefois que ce genre de dérogation est 
justifiable dans la mesure où elle ne mène pas à s’éloigner des apprentissages au 
profit du simple jeu.  
 Selon nous, il ne serait pas tout à fait juste de parler simplement de méprises 
lorsque nous présentons l’importance de bien choisir les objectifs et de laisser de 
l’espace à la liberté. Nous pensons que ces deux méprises sont en fait deux pôles d’un 
continuum entre le trop circonscrit et le trop libre. Les échanges entre les enseignants 
nous portent à croire qu’une bonne utilisation se trouve quelque part entre ces deux 
extrêmes et que l’enseignant doit doser cet équilibre en fonction du déroulement de 
l’activité et des caractéristiques de ses élèves. Une part importante du déroulement de 
l’activité repose sur les objectifs d’apprentissage; on ne peut donc pas les perdre de 
vue. Cependant, il est tout aussi important de permettre des temps pour apprendre, 
démontrer et réfléchir, sans perdre de vue l’aspect ludique : 
Pour renchérir, peut-être que le problème ne vient pas de vos 
élèves, mais plutôt de vos objectifs d’apprentissage. Je l’utilise 
souvent de façon plus libre en classe. Alors je les fais travailler à 
partir d’une carte avec différentes stations où ils peuvent 
apprendre, démontrer ou réfléchir sur un concept. La plupart du 
temps, je travaille dur pour garder ce standard, mais je ne perds 
jamais de vue ce qui rend le jeu et engageant et amusant pour les 
élèves. Ils veulent explorer, ils veulent construire. 
15
 
                                                   
15
 To add my own thoughts to this, maybe the issue isn't the students, but rather the learning goals. 
I use it often in a more formatted style during class. So I will have them work through a map 
with several points where they can learn, demonstrate, or reflect on a concept. Most of the time I 
work hard to keep these aligned to our standards but I never lose sight of what makes the game 
fun and engaging to kids in the first place. They want to explore, they want to build. 
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Fixer des objectifs d’apprentissage se résume à avoir une très bonne idée des objectifs 
à atteindre, mais il ne faut pas hésiter à les mettre de côté pour saisir les opportunités 
qui surviennent au cours du jeu. Dans les échanges, nous constatons que plusieurs 
enseignants sont en mesure de garder un équilibre entre ces deux éléments, ce sont 
d’ailleurs ceux qui semblent avoir le plus d’expérience et les meilleurs résultats avec 
l’utilisation de Minecraft. Ainsi, le jeu peut être extrêmement profitable : ne 
mentionnons que l’engagement qu’il favorise et les possibilités qu’il offre sur le plan 
de la créativité et de l’expérimentation. Toutefois, il n’enlève rien au rôle de 
l’enseignant qui occupe une place tout aussi importante que dans le cadre d’un 
enseignement plus classique sur le plan de l’accompagnement et de l’élaboration des 
activités. Croire que le jeu peut remplacer l’enseignant sur ces plans est un piège à 
éviter, que nous soulignons afin que les enseignants désireux d’utiliser Minecraft 
évitent de s’y prendre.  
2.2.3 Établir des balises adéquates 
 Nous avons déjà présenté en quoi il est essentiel pour l’enseignant de bien 
connaître ses objectifs lors de l’élaboration d’une activité employant Minecraft. Cela 
dit, il ne s’agit là que d’une partie du chemin à parcourir pour élaborer une activité, 
car bien que l’enseignant doive savoir où il veut mener ses élèves, il importe qu’il 
établisse des balises permettant d’atteindre ses objectifs. Ces balises peuvent prendre 
la forme de règles, de consignes, de limites et de contraintes et découlent directement 
des objectifs poursuivis. Ainsi, bien que ces balises soient fortement liées aux 
objectifs initiaux, leur application n’est pas garante de la nature des objectifs. En 
d’autres mots, ce n’est pas parce les objectifs établis sont pertinents que les balises le 
seront. Nous avons identifié dans nos données des manières de préciser les 
paramètres permettant d’établir des balises adéquates; nous en traiterons dans cette 
section. 
Le premier aspect que nous traiterons est la question des règles. Nous 
regroupons sous ce terme l’ensemble des balises servant à définir les comportements 
jugés acceptables et ceux jugés non acceptables. Plusieurs enseignants ont, un jour ou 
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l’autre, dû faire face à des comportements d’élèves venant perturber le déroulement 
de l’activité, comme le sabotage d’une activité planifiée ou encore la tricherie. Les 
enseignants soulignent que, dans de tels cas, la prévention est probablement 
l’intervention la plus efficace et c’est pourquoi, comme nous en avons déjà traité 
préalablement, la préparation du tutoriel est importante. En effet, comme il est 
presque assuré que les problèmes vont survenir durant la familiarisation avec le jeu, il 
peut être profitable de se servir de cette expérience pour permettre aux élèves de tirer 
leurs propres conclusions quant aux conséquences du sabotage ou de la tricherie, pour 
reprendre nos exemples. Les enseignants soulignent qu’il peut être pertinent, avant 
une activité, de préciser quel comportement n’est pas approprié lors du déroulement 
de l’activité et pourquoi. 
Le second aspect que nous avons identifié est celui des consignes. Par 
consignes, nous entendons l’ensemble des tâches devant être accomplies par les 
élèves à l’intérieur du jeu. Comme nous l’avons abondamment souligné, Minecraft 
est un terrain d’expérimentation permettant une infinité de possibilités; c’est pourquoi 
il est important de circonscrire les actions des élèves pour les amener vers un but 
précis. Toutefois, nous observons que, tout comme la formulation des objectifs, la 
mise en place des consignes peut apporter son lot de complications, ce qui nous 
amène à nous intéresser aux façons adéquates de présenter les consignes. Dans le 
corpus, nous avons identifié un échange particulièrement intéressant présentant des 
éléments de réponse. Il s’agit d’un extrait dans lequel des enseignants discutent de la 
façon de permettre aux élèves de manipuler des concepts algébriques. L’enseignante 
lançant la rubrique demande aux membres de la communauté de critiquer et de 
commenter son activité. La tâche proposée aux élèves consiste à utiliser des blocs 
dans le jeu pour reproduire une formule algébrique et la résoudre; certains types de 
blocs représentent des valeurs X ou Y, un pile de blocs représente des chiffres et une 
réplique des symboles d’addition, soustraction, multiplication et division représente 
l’opération. L’enseignante obtient la réponse de trois enseignants qui proposent une 
alternative à l’activité qu’ils ne jugent peut-être pas assez signifiante. En effet, l’idée 
qui se dégage des échanges est que, bien que la forme actuelle de l’activité semble 
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proposer un espace de liberté et d’expérimentation aux élèves, ce ne demeure qu’une 
apparence, puisqu’une part importante de Minecraft est absente : son aspect ludique. 
Un enseignant mentionne qu’entre effectuer des opérations algébriques sur papier ou 
des opérations algébriques dans le jeu, il n’y a comme différence que la complexité 
accrue de la tâche dans le jeu, une complexité superflue pour lui qui risque surtout de 
mener les élèves vers le désengagement. Un autre enseignant quant à lui propose une 
alternative, soit d’utiliser la situation algébrique pour illustrer Minecraft plutôt que 
d’utiliser Minecraft pour illustrer une situation algébrique. Il développe son idée en 
parlant de «recettes» permettant de fabriquer des outils nécessaires à la poursuite du 
jeu. Ainsi, une pioche qui se fabrique en combinant trois cubes et deux bâtons peut 
être exprimée ainsi : P= 3c +1b. Dans ce cas, un exemple de consigne pourrait être de 
recueillir un ensemble d’outils différents pour, par la suite, demander aux élèves de 
composer un lexique de «recettes» exprimées de façon algébrique. Ainsi, les 
consignes, adéquatement formulées, permettent de guider les élèves vers l’objectif, 
plutôt que de devenir une interférence à l’activité. D’ailleurs, une nuance importante 
doit être faite à ce sujet : ce n’est pas parce que les consignes limitent les actions des 
élèves qu’elles limitent leur créativité. Illustrons notre propos par un autre exemple : 
un enseignant qui avait pour objectif de permettre la collaboration entre les élèves 
donnait à chacun une consigne qui leur interdisait de poser une action précise. Par 
exemple, un élève ne pouvait couper de bois, l’autre ne pouvait fabriquer d’outils, un 
autre ne pouvait pas miner, etc. Étant donné que toutes ces actions sont nécessaires 
pour jouer au jeu, les élèves devaient trouver des stratégies de collaboration pour 
réussir à jouer normalement. Il faut préciser ici que, techniquement, rien n’empêchait 
les élèves de faire ce qui leur avait été interdit; pourtant ces contraintes étaient bien 
suivies. Nous pensons que dans ce cas, les contraintes étaient bien posées, puisque 
non seulement elles ne brimaient pas la créativité, mais qu’au contraire elles y 
contribuaient, puisque les élèves devaient utiliser leur imagination pour trouver des 
solutions de rechange au jeu traditionnel.  
 Le troisième aspect que nous avons identifié et que nous avons nommé limites 
fait référence à la place du jeu dans l’activité. Par là, nous entendons qu’il faut 
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préciser où l’utilisation du jeu débute et où elle se termine, d’où le terme « limites ». 
Comme nous l’avons déjà précisé, Minecraft est un outil offrant une liberté 
d’expérimentation et de manipulation, il devrait donc servir à cet effet. Deux 
enseignants ont évoqué le fait qu’une activité ne devrait pas se résumer uniquement à 
l’utilisation de Minecraft; l’un d’eux soutient que, bien que Minecraft soit un outil 
très intéressant, il ne peut servir dans toutes les circonstances : 
Je suis particulièrement passionné par l’apprentissage par le jeu. 
Toutefois, comme tout bon outil d’apprentissage, Minecraft doit 
seulement être utilisé dans certaines situations, dans les bonnes 
circonstances. Avec anticipation, planification et un but valide et 
clair.
16
 
Nous sommes en accord avec cette position dans la mesure où nous avons observé 
que les enseignants utilisent souvent d’autres instruments que Minecraft. Parmi ces 
ceux-ci, on retrouve d’autres TIC ainsi que les traditionnels « papier et crayon » en 
combinaison avec le jeu. Comme exemple d’autres instruments, nommons un roman 
dont la lecture est requise avant d’utiliser Minecraft, un cahier pour noter des 
réflexions pendant la réalisation d’un projet de construction dans le jeu ou un logiciel 
de présentation permettant à l’élève de montrer le fruit de son travail à ses pairs. Ces 
exemples d’utilisation d’instruments complémentaires avant, pendant et après 
l’utilisation de Minecraft rappellent que le jeu n’est qu’une des étapes permettant de 
réaliser une activité d’apprentissage. Il est important que les élèves sachent bien ce 
qu’ils ont à faire avec le jeu et ce qu’ils ont à faire à l’extérieur du jeu. Nous pensons 
donc qu’une présentation adéquate des limites revient à faire comprendre à quel 
moment les élèves doivent utiliser Minecraft et à quel moment ils doivent utiliser un 
autre instrument.  
Le quatrième et dernier aspect que nous avons identifié est relatif aux 
contraintes prévues et implantées à l’intérieur du jeu avant que les élèves ne réalisent 
la tâche. L’enseignant est en mesure, comme ses élèves, d’entrer dans le jeu et de 
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 I am particularly passionate about games-based learning. However, like all good tools for learning, 
Minecraft must only be used in the right situation and under the right circumstances. With 
forethought, planning and a clear, valid purpose. 
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manipuler l’environnement; il peut donc y préparer certains paramètres. Imposer un 
nombre de blocs limité, établir un périmètre à ne pas dépasser et limiter les ressources 
ne sont que quelques exemples des contraintes que nous avons identifiées dans notre 
corpus. Nous pensons que comme les règles et les consignes, les contraintes peuvent 
contribuer à favoriser l’engagement et du fait même l’atteinte des objectifs, et c’est 
d’ailleurs les propos de cet enseignant :   
S’il est planifié, dirigé et structuré pour l’apprentissage et à un 
certain degré limité, il peut, en effet, prolonger l’intérêt des élèves 
pour le jeu et du fait même pour les objectifs d’apprentissage. La 
beauté de Minecraft, c’est la liberté que nous avons d’établir les 
règles, limites, défis et problèmes. Nous utilisons les inondations et 
les minerais dans un récent projet que nous avons entrepris pour le 
département de géographie qui explore les exodes des populations 
après un désastre naturel ou une guerre. Cela a permis d’éviter 
efficacement que les élèves ne se lassent de la liberté d’aller 
n’importe où et de faire n’importe quoi.17    
Nous nous permettons ici d’ouvrir une parenthèse sur des éléments que nous avons 
évacués de notre collecte de données pour des aspects pratiques : les mods, ces 
innombrables alternatives au jeu Minecraft qui peuvent être implantées dans le jeu. 
Or, bien que nous ayons volontairement voulu les mettre de côté, les enseignants y 
font fréquemment référence pour une raison qui convient d’être précisée ici. En effet, 
l’une des principales fonctions des mods utilisés par les enseignants est d’établir 
facilement des paramètres dans le jeu. Par exemple, un mod peut permettre de placer 
des cubes avec des lettres inscrites dessus, alors que d’autres peuvent donner une 
fonction aux personnages non joueurs à l’intérieur du jeu (qui normalement  ne font 
pas grand-chose). Nous fermons ici la parenthèse sur les mods qui peuvent permettre 
aux enseignants d’établir facilement une série de contraintes. Il est important de 
préciser que le danger d’être trop restrictif dans l’application des contraintes est 
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 If planned, managed and structured for learning and thus, to some degree limited, it can in fact, 
prolong a pupils interest in the game and overall learning purpose. The beauty of Minecraft is the 
freedom we have to actually set rules, borders, challenges and problems. We used flooding and 
minefields in a recent project we undertook for a geography department exploring the displacement 
of population after a natural disaster or war. It was used to great effect to keep the pupils from 
growing bored of the freedom to go anywhere, do anything. 
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présent. Un enseignant mentionne d’ailleurs de faire attention à ne pas «surprotéger» 
les élèves en imposant trop de restrictions. En effet, répétons-le, de bonnes 
contraintes ne devraient pas être des limites à la créativité et annuler ainsi l’attrait du 
jeu.  
 Enfin, les enseignants soulignent un aspect essentiel, qui s’applique peu 
importe la nature de la balise établie, à savoir que celle-ci doit avoir un sens pour 
l’élève. Ils précisent aussi qu’il arrive souvent que le sens vienne à l’élève après qu’il 
a fait quelques expérimentations, après avoir commis quelques erreurs et parfois 
même après avoir dérogé de ce qui était demandé. La patience est donc de mise, et il 
ne faut pas s’attendre à des retombées ou des réponses immédiates de la part des 
élèves. Il faut laisser la chance à l’élève de faire ses propres expériences et intervenir 
au moment opportun.  
2.2.4  Favoriser les contextes de résolution de problème et de collaboration 
 Dans la poursuite de notre compréhension des méthodes à favoriser dans 
l’utilisation de Minecraft, nous nous sommes intéressé au contexte dans lequel 
Minecraft est utilisé. Or, si nous soutenons que ce jeu est un instrument remarquable, 
dont l’utilité est particulièrement marquée dans certains contextes, nous n’avons fait 
qu’effleurer ces contextes jusqu’à maintenant. Dans cette section, il sera question de 
deux contextes que nous avons identifiés comme étant particulièrement propices à 
l’utilisation de Minecraft, soit le contexte de résolution de problème par 
expérimentation et celui de travail collaboratif avec les pairs.  
 Le fait que Minecraft soit un jeu de type bac à sable et qu’il ne comporte 
aucune trame narrative est pour plusieurs enseignants idéal pour placer les élèves 
dans un contexte de résolution de problème. Les enseignants s’émerveillent de 
constater à quel point le jeu est ancré dans le quotidien des élèves et à quel point 
ceux-ci se réfèrent aux expériences vécues à l’intérieur de Minecraft avec sérieux et 
authenticité. On pourrait pratiquement croire à une extension du quotidien des élèves 
sur laquelle ceux-ci ont une grande emprise. Ce pourrait d’ailleurs être la raison pour 
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laquelle ce jeu est particulièrement efficace dans la résolution de problème, comme 
en témoigne cet enseignant : 
J’ai découvert dans ma carrière d’enseignant que les leçons les plus 
efficaces sont celles qui ont des applications dans la vraie vie. Cette 
façon de voir n’a de sens que pour quelques-uns et effraie les autres. 
Ici, dans un monde où les élèves s’investissent volontairement, il y a 
de vrais problèmes qu’ils doivent résoudre et qui feront une 
différence dans leur vie. 
18
 
On comprend dans cet extrait qu’une leçon où l’élève vit une expérience significative 
a plus de chance d’être une leçon efficace. Il est possible de croire que l’élève 
travaillera mieux, réfléchira mieux, mémorisera mieux (voir par exemple, 
Archambault (2006) à cet égard). Certains enseignants témoignant de leur expérience 
d’utilisation du jeu en contexte de résolution de problème ont observé une 
amélioration de la pensée critique et un développement des stratégies de résolution de 
problème chez leurs élèves. Nous pensons qu’il s’agit d’un terrain fertile au 
développement des processus métacognitifs, ou, pour reprendre la formulation d’un 
enseignant : « to learn how to learn ». En utilisant adéquatement ce contexte de 
résolution de problème, l’enseignant est en mesure d’accompagner ses élèves à 
travers les activités et dans l’acquisition de la maîtrise de leur propre réflexion.  Nous 
verrons d’ailleurs dans l’exemple proposé ci-dessous que Minecraft peut favoriser 
l’expression à voix haute des raisonnements des élèves, ce qui présente le double 
intérêt d’appuyer leur prise de conscience et de permettre aux enseignants d’accéder à 
la réflexion de leurs élèves. 
 Un autre contexte qui devrait être privilégié, selon les enseignants, est le 
travail collaboratif entre les élèves. Rappelons que, bien que Minecraft soit un jeu qui 
puisse se pratiquer seul, il permet également à un très grand nombre de joueurs 
d’interagir virtuellement dans le même monde. Cette possibilité du jeu ouvre la voie à 
tout un univers de possibilités de collaboration, particulièrement dans un contexte de 
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 I've found throughout my teaching career that the most effective lessons are those with real-world 
applications. This theory makes sense to only a few and scares the rest. Here, in a world students 
eagerly enter, are real problems they must solve that will make a difference in their life. 
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résolution de problème. Plusieurs enseignants mentionnent que la collaboration est 
vraiment centrée sur la tâche ou le problème sans que l’enseignant n’ait trop à 
intervenir pour la guider, ce qui est particulièrement intéressant. Le seul cas observé 
où une intervention a dû être faite dans un contexte de collaboration est celui où 
l’enseignante n’arrivait pas à limiter les échanges verbaux des élèves dont le volume 
nuisait au climat de classe. Bien que celle-ci ait tenté de limiter les échanges en 
incitant les élèves à utiliser le clavardage à l’intérieur du jeu, l’enthousiasme des 
élèves était simplement trop grand pour respecter cette règle. L’enseignante 
mentionnait comment, malgré le bruit, ce «beau problème» était particulièrement 
fascinant en raison des réflexions à voix haute des élèves : 
Je réalise à quel point c’est précieux pour moi comme enseignante 
d’entendre tout ce qu’ils disent. C’est fascinant d’entendre leur 
réflexion au fur et à mesure qu’ils avancent dans la résolution de 
problème, collaborent avec les autres, évaluent les décisions qu’ils 
prennent et analysent leur progrès. En tant qu’éducateurs, nous 
parlons à tous moments de l’importance des processus cognitifs de 
haut niveau, du fait qu’ils sont cruciaux pour la réussite des élèves, 
de la façon de les développer et d’en faire prendre conscience aux 
élèves, mais c’est une toute nouvelle expérience d’être à l’intérieur 
de leur tête, d’être témoin de leur réflexion et de voir ce qui se passe 
en temps réel dans la vraie vie. […] Et, la plupart du temps, toute la 
classe est comme ça. Je peux entendre la résolution de problème 
survenir, je peux entendre l’analyse survenir, je peux entendre la 
collaboration survenir, et je peux entendre l’évaluation survenir. 19 
Pour n’importe quel enseignant soucieux de comprendre ce qui se produit dans la tête 
de ces élèves, Minecraft est extrêmement intéressant. Non seulement il permet de 
cerner l’état de la pensée de l’élève, mais il permet à l’enseignant de savoir où il peut 
intervenir. Nous avons souligné dans le paragraphe précédent comment Minecraft 
                                                   
19
 I realized just how valuable it is to me as a teacher to hear everything they are saying. It's 
fascinating to hear their thinking as they work through problems, collaborate with others, evaluate 
decisions they have made, and analyze their progress. As educators, we talk about higher thinking 
skills all the time, how crucial they are to student success, how to develop them, and how to get 
students to demonstrate that they have been engaged in them, but it is a completely different 
experience being inside their heads and witnessing their thinking as it's happening in real time and 
real life.[…] And, for the most part, the entire room is like that. I can hear problem solving 
happening, I can hear analyzing happening, I can hear collaboration happening, and I can hear 
evaluation happening. 
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peut favoriser l’apprentissage de l’apprentissage; s’il est plus facile pour un 
enseignant d’accéder à la pensée de l’élève, on peut comprendre que son intervention 
sur les processus métacognitifs ne peut être que plus efficace. L’extrait présenté ci-
dessus témoigne bien de la façon dont, à travers les échanges, cette collaboration 
permet aux élèves de partager et de coconstruire leurs connaissances. Nous 
reconnaissons l’importance de la collaboration avec les pairs dans le développement 
des connaissances, ainsi nous rallions-nous à la pensée de cette enseignante en 
soulignant l’importance du contexte de collaboration.  
 Ce que nous constatons, à travers ces deux contextes, est que l’une des forces 
de Minecraft est bien celle de créer un contexte de résolution de problème où les 
élèves peuvent s’engager librement et verbaliser plus facilement. Ces situations 
semblent particulièrement bénéfiques dans le développement de la pensée et de la 
réflexion sur la pensée (Bouffard et Vezeau, 2010). 
Je pense réellement que c’est la meilleure partie du fait d’être un 
enseignant qui utilise Minecraft, entendre la pensée de mes élèves 
alors même qu’ils sont en train de réfléchir. Dans une classe 
traditionnelle, l’accent est mis sur l’écoute silencieuse, la réponse à 
des questions spécifiques, le travail silencieux et parfois le travail 
d’équipe, mais la réflexion est essentiellement encadrée par 
l’enseignant. Il y a très peu d’ouverture et encore moins de moments 
où l’enseignant encourage tous les élèves à parler de leur réflexion en 
même temps. 
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Cet extrait souligne le fait que l’enseignement traditionnel limite l’accès à la réflexion 
personnelle des élèves. Du fait même, il propose une piste de réflexion quant aux 
raisons pour lesquelles Minecraft peut avoir autant d’effets bénéfiques dans son 
utilisation en classe.  
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 I really think this is the best part of being a Minecraft teacher, hearing my student's thoughts as 
they are thinking them. In a traditional classroom, the emphasis is on quiet listening, answering 
specific questions, quiet work, or sometimes group work, but all the thinking is teacher directed. 
Very little is open ended, and even less often do teachers encourage every student to talk about 
their thinking at once. 
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  En présentant ces différentes méthodes, nous avons atteint notre troisième et 
dernier objectif qui consistait à répertorier les méthodes les plus efficaces dans 
l’utilisation de Minecraft comme instrument d’enseignement. Bien que cela nous 
apparaisse intéressant, nous désirons pousser plus loin la compréhension des 
répercussions du jeu en expliquant ces observations. C’est pourquoi, dans la 
prochaine section, nous compléterons notre analyse en effectuant la troisième étape 
de l’analyse de contenu prescrite par Bardin (1986). Ainsi, nous retournerons à 
Vygotsky et sa théorie historico-culturelle pour tenter d’expliquer et de tisser des 
liens logiques entre nos observations.  
3.  L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS  
 Lors de la présentation de notre cadre théorique, nous avions présenté trois 
concepts que nous jugions particulièrement pertinents pour notre analyse : les 
instruments culturels, la zone proximale de développement, de même que les 
concepts quotidiens et les concepts scientifiques. Dans cette section, nous 
présenterons une interprétation de nos résultats à la lumière de ces éléments 
théoriques dans l’ordre indiqué ci-dessus.  
3.1  Minecraft : un instrument culturel 
 Lorsque nous avons présenté le concept d’instrument culturel, nous avons cité 
une définition de Vygotsky présentant une série d’instruments : « la langue, les 
diverses formes de numération et de comptage, les procédés mnémotechniques, les 
symboles algébriques, les œuvres d’art, l’écriture, les schémas, etc. » (Vygotsky, 
1931/2014, p. 567). Nous avons également précisé que ces instruments sont un 
ensemble de symboles dont leur fonction est de permettre à l’individu d’exercer un 
contrôle sur ses propres processus cognitifs. Considérant ces caractéristiques, voici 
les liens que nous établissons avec Minecraft. 
Dans notre analyse, il nous semble évident que Minecraft est constitué de 
symboles, dans le sens où il représente un monde altéré de la réalité obéissant à ses 
propres règles. Nous avons également identifié certains effets que le jeu avec 
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accompagnement peut avoir sur le développement d’un ensemble de concepts, 
l’amélioration des capacités de résolution de problème ainsi que les processus 
métacognitifs.  Nous nous appuyons sur ces deux constats pour affirmer que 
Minecraft est un instrument culturel en lui-même.   
 Nous avons vu que les instruments culturels remplissaient diverses fonctions 
tant cognitives, puisqu’ils contribuent au développement des fonctions psychiques 
supérieures, que sociales, puisqu’ils peuvent servir de médiateurs entre 
l’environnement et l’élève et qu’ils permettent de communiquer et de construire une 
organisation collective. Cela nous amène à nous intéresser à l’une des fonctions de 
Minecraft en particulier. Il a souvent été question, dans les données que nous avons 
relevées, du fait que le jeu offre une espace d’expérimentation où les élèves peuvent 
déployer leur créativité. Ainsi la fonction de Minecraft n’est-elle pas justement celle 
de diriger cette créativité dans un objectif précis? L’enseignant auteur de cet extrait 
semble de cet avis : 
Je crois vraiment que les élèves utilisent les jeux comme des 
instruments d’apprentissage.  Leur valeur n’est pas tant dans le 
jeu lui-même (dans son contenu), mais plutôt dans le fait de 
permettre aux élèves d’exprimer leur créativité ou créer en 
utilisant le jeu comme stimulus.
21
 
Ce qui est particulièrement intéressant avec cet instrument, c’est que l’enseignant 
peut guider l’élève dans son utilisation pour l’orienter vers des objectifs 
d’apprentissage ou encore vers d’autres instruments culturels. À ce sujet, nous 
aimerions souligner l’importance de la familiarisation au jeu que plusieurs 
enseignants appellent le tutoriel. Nous pensons que cette étape est essentielle pour 
que l’élève acquière un niveau de maîtrise suffisant. Nous entendons par là lui 
permettre de l’utiliser comme un instrument psychologique l’amenant à exercer un 
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 I really do believe that kids use games as a learning tool. The value isn't always in the 
game itself (game content) but when the game allows students to express creativity or 
create original content using the game as their stimulus. 
 
88 
 
 
contrôle sur ses propres fonctions, sur sa propre créativité. Ce n’est que dans ces 
circonstances, pensons-nous, que l’élève peut utiliser adéquatement le jeu dans une 
perspective d’apprentissage scolaire. 
 À la lumière des deux liens que nous avons établis entre Minecraft et le 
concept d’instrument culturel, nous défendons l’idée selon laquelle le jeu en question 
est un instrument psychologique. Nous pensons que cette considération est également 
valide pour l’ensemble des jeux vidéo. Bien que leur forme et leur contenu puissent 
varier, il n’en demeure pas moins que, comme Minecraft, ils sont constitués de 
symboles et permettent à l’utilisateur de diriger sa créativité.  
3.2 Minecraft et la zone proximale de développement 
 Dans notre cadre théorique, nous avons présenté le concept de la zone 
proximale de développement comme la distance entre ce que l’élève est en mesure de 
faire seul et ce qu’il est en mesure de faire en collaborant soit avec un pair plus 
compétent ou avec un adulte. Nous avons en outre repris l’idée de Vygotsky selon 
laquelle le développement suit un mouvement allant d’une acquisition interpsychique 
à une appropriation intrapsychique et nous avons souligné l’importance de proposer 
aux élèves un niveau de difficulté adéquat. Nous présentons dans cette section les 
liens que nous tissons entre les aspects identifiés dans nos données et les 
caractéristiques de la zone proximale de développement.   
 Il ressort de notre analyse que le jeu en lui-même aura une portée bien limitée 
si l’enseignant n’est pas là pour accompagner l’élève convenablement. Nous avons vu 
que cet accompagnement peut prendre des formes variées. Nous avons présenté 
l’importance des objectifs, qui sont en quelque sorte des interventions préalables à 
l’activité destinées à guider l’ensemble des interventions. Ensuite, nous avons 
identifié les différentes balises qui doivent être mises en place par l’enseignant avant 
et pendant l’activité pour guider l’élève vers les apprentissages. De plus, nous avons 
expliqué en quoi le jeu favorisait la verbalisation des élèves lors de la réalisation de la 
tâche. Bien que cet effet du jeu ne soit pas dû à une intervention directe de 
l’enseignant, il permet néanmoins à ce dernier d’être plus facilement au fait de 
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l’évolution de ses élèves. Il donne accès à une partie très importante de la réflexion de 
l’élève; il ouvre la porte au langage intérieur. Ce faisant, il est beaucoup plus facile 
d’intervenir dans la zone proximale de développement en ce qui a trait aux concepts 
enseignés et aux processus métacognitifs (Vygotsky, 1934/1997).  Il n’y a, à notre 
connaissance, que peu ou pas d’outils dans le milieu scolaire qui permettent autant de 
faciliter la verbalisation de la réflexion de l’élève, ce qui en fait un instrument 
particulièrement intéressant à cet égard. Finalement, puisque les jeux vidéo sont une 
part importante du quotidien des enfants et des adolescents, nous pensons que, 
simplement par le choix de son utilisation, l’enseignant exerce une forme 
d’accompagnement. Tous ces niveaux d’intervention qui s’offrent à l’enseignant sont 
des moyens de rendre les apprentissages pertinents, c’est-à-dire de permettre le 
développement, tant cognitif que socioaffectif, de l’élève (Vygotsky, 1934/1997). 
Rappelons aussi que pour être valable, une tâche doit proposer à l’élève un défi 
réalisable, sans être trop difficile et générer le découragement, ni trop facile et 
entraîner l’ennui. À travers nos données, nous avons bien identifié l’équilibre à 
préserver entre la trop grande place accordée à la liberté menant l’élève à s’ennuyer et 
la trop grande place accordée aux objectifs d’apprentissage et aux balises entraînant 
le désintéressement de l’élève. Or, tout ceci correspond clairement à l’importance de 
présenter un défi à la fois réalisable et significatif pour l’élève ou, en d’autres mots, 
de prévoir un dosage adéquat du niveau de difficulté dans une tâche dont la nature 
convient à l’élève. À ce propos, étant donné l’immense popularité des jeux vidéo en 
général, le simple fait que cet outil soit un jeu vidéo a plus de chance de rendre la 
tâche significative pour l’élève. 
 En ce qui a trait à la collaboration, nous avons fait ressortir de nos données la 
nature du travail collaboratif que permet le jeu. Nous avons vu que cette collaboration 
peut être particulièrement riche; le témoignage de l’enseignante à ce sujet fait 
d’ailleurs ressortir à quel point cette coconstruction des connaissances est palpable. 
Nous voyons à travers cette situation un autre aspect de la construction des 
connaissances qui survient dans la zone proximale de développement. Puisqu’il s’agit 
d’un lieu d’échange particulièrement fécond, il permet aux élèves d’acquérir des 
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connaissances sur le plan interpsychique à travers le partage des activités, les 
discussions qu’elles suscitent et la collaboration qu’elles exigent. C’est précisément 
le contexte d’expérimentation qui favorise l’appropriation de ces connaissances sur le 
plan intrapsychique dans la mesure où il permet à l’élève de leur apposer sa propre 
signification – on pourrait même parler de sens ici -, comme en témoignent 
notamment les réflexions à voix haute des élèves.  
Que ce soit à travers l’accompagnement de l’enseignant ou de la collaboration 
avec les pairs, la médiation joue un rôle essentiel dans l’utilisation de Minecraft. Pour 
paraphraser les propos d’un enseignant : sans l’apport de l’enseignant et la 
collaboration avec les pairs, il n’y a pas de distinction entre Minecraft à la maison et 
Minecraft à l’école, dans sa forme, du moins. Ainsi, considérant les éléments 
mentionnés plus haut, nous pensons que le jeu est un outil particulièrement propice 
aux interventions éducatives situées dans la zone proximale de développement de 
l’élève.   
3.3 Minecraft : un pont entre les concepts quotidiens et les concepts 
scientifiques  
 Nous avons déjà présenté les liens qui existent entre les concepts quotidiens et 
les concepts scientifiques. Dans notre recherche d’identification des concepts 
scientifiques accessibles à l’enseignant à travers Minecraft, nous avons constaté que 
ceux-ci dépendaient davantage de la créativité de l’enseignant que du jeu lui-même. 
Nous supposons que les caractéristiques uniques de Minecraft le rendent exploitable 
dans un ensemble très varié de situations. En effet, Minecraft est une réplique 
rudimentaire du monde réel et permet de transposer dans le jeu plusieurs aspects de la 
vie réelle. Rappelons d’ailleurs plusieurs enseignants voient le jeu comme une 
extension du quotidien, de telle sorte que le rapport entre les concepts quotidiens 
présents dans le jeu et les concepts scientifiques enseignés à l’école peut très bien 
s’établir grâce à l’accompagnement de l’enseignant. En effet, les fonctionnalités à la 
base de Minecraft mène les élèves à poser différentes actions relatives au jeu comme : 
miner, fabriquer des outils, trouver de la nourriture, etc. Ces notions à la base du jeu 
sont très concrètes et ne font partie d’aucun système particulier. D’un côté, comme le 
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souligne un enseignant, il existe une distinction entre le jeu à la maison et le jeu à 
l’école, distinction qui réside dans la mise en place d’objectifs, de balises et de 
contraintes par les enseignants. En fait, ces objectifs, balises et contraintes constituent 
en grande partie les interventions médiatrices visant à guider l’utilisation du jeu dans 
le but de développer des concepts scientifiques. 
Dans un autre ordre d’idée, Minecraft constitue un espace de manipulation où 
l’élève peut mener des expérimentations qui sont significatives pour lui. Cette 
fonction du jeu est à l’image de la fonction que Vygotsky (1934/1997) attribuait au 
jeu symbolique. L’enfant s’approprie progressivement les instruments culturels en les 
utilisant à travers le jeu qu’il crée. Minecraft permet à l’instar du jeu classique un 
apprentissage par expérimentation et par essais et erreurs.  
4. DE MINECRAFT À « MINDCRAFT » 
 Pour parvenir à atteindre les objectifs que nous nous sommes fixés, nous 
avons choisi un jeu qui à notre sens était particulièrement intéressant. Nous avons 
atteint le premier objectif en constituant un corpus de données à partir du forum 
<Minecraftedu.com> Pour ce faire, nous avons effectué des captures des rubriques 
correspondant à nos critères. Pour atteindre les deuxième et troisième objectifs, nous 
avons effectué une analyse de contenu en trois temps. La première s’est faite 
conjointement avec la sélection du corpus et visait à identifier les échanges les plus 
pertinents à notre objet de recherche. La deuxième étape nous a, quant à elle, permis 
de catégoriser les propos et le contenu retenus. La troisième étape nous a aidé à 
interpréter ce contenu à la lumière de notre cadre théorique. Nous présentons ici une 
synthèse des résultats que nous obtenons pour les deuxième et troisième objectifs. 
 Minecraft est une véritable mine de concepts quotidiens accessibles aux élèves. 
Les personnages, les constructions et les lois qui régissent l’univers du jeu sont toutes 
des composantes appartenant à une réalité ludique. Il s’agit d’une réalité proche du 
quotidien des élèves que l’enseignant peut explorer et exploiter pour mener les élèves 
vers des pratiques plus complexe et abstraites. Contrairement à ce qu’il serait possible 
de faire à l’école, ce jeu rend un ensemble de manipulations beaucoup plus 
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accessibles; ne mentionnons que la construction d’une maison ou l’élevage 
d’animaux. Ainsi, non seulement le jeu permet des manipulations autres que celles 
normalement accessibles dans le quotidien, mais il multiplie les opportunités de créer 
des ponts avec les concepts scientifiques. Il appartient à l’enseignant de rediriger les 
buts personnels des élèves désirant, par exemple, miner et accumuler simplement des 
ressources en objectifs d’apprentissage où, pour poursuivre avec notre exemple, 
l’élève aurait à planifier et structurer les ressources nécessaires à un projet donné en 
utilisant des algorithmes. Il importe donc que l’enseignant s’approprie bien le jeu 
pour être en mesure de mener adéquatement les élèves vers des objectifs 
d’apprentissage clairs en utilisant des balises appropriées. Dans cette vision de 
l’accompagnement, il faut aussi mentionner que la verbalisation de la pensée des 
élèves, qui semble être grandement facilitée par le jeu, est un outil extrêmement 
intéressant pour l’enseignant. Il permet à ce dernier d’adapter ses interventions et sa 
pratique de façon beaucoup plus efficace.  
C’est donc en saisissant ces opportunités ludiques permises par Minecraft que 
l’enseignant peut entrer dans la zone proximale de développement des élèves afin de 
les guider dans l’utilisation d’instruments culturels et dans l’intégration des concepts 
scientifiques. Le schéma 1 ci-dessous propose une synthèse des caractéristiques à 
considérer dans l’application de Minecraft en situation d’apprentissage dans une 
perspective vygotskienne. 
Schéma 1 
Modélisation de l’utilisation de Minecraft en classe 
 
 
 
 
 
 
Minecraft : un 
instrument 
culturel 
 
Rôle de l’enseignant  
- Se familiariser avec le jeu 
- Cibler des objectifs pertinents 
- Établir des balises adéquates  
- Identifier le niveau de difficulté 
adéquat 
- Suivre les démarches des élèves 
 
Rôle de l’élève 
- Se familiariser avec le jeu 
- Expérimenter 
- Construire 
- Réfléchir 
- Collaborer avec ses pairs 
 
Minecraft 
Un instrument culturel 
 
Concepts quotidiens 
ZPD
ZPD 
Concepts scientifiques 
- Représentation symbolique 
- Généralisation 
- Prise de conscience ; maitrise 
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CINQUIÈME CHAPITRE – DISCUSSION  
L’utilisation des jeux vidéo en éducation est encore à ce jour un domaine 
relativement nouveau pour lequel il existe peu de recherches (Squire, 2007). Avec 
cette étude, nous espérons apporter une contribution à ce domaine à la fois pour le 
milieu scientifique et le milieu scolaire. Dans les prochaines sections, nous 
discuterons des implications et des retombées que nous anticipons pour chacun de ces 
domaines. 
1.  RETOMBÉES POUR LE MILIEU SCIENTIFIQUE 
Dans notre revue de littérature, nous avons identifié un ensemble d’effets 
variés et d’avantages à utiliser les jeux vidéo en milieu scolaire. Certains de ces 
résultats sont d’ailleurs similaires à ceux que nous avons relevés dans notre recension 
d’écrits. Notamment, les remarques des enseignants dont nous avons analysé le 
discours appuie l’idée que l’utilisation de Minecraft en classe peut favoriser 
l’engagement des élèves. Nous avons présenté que cet engagement était en partie liée 
à la possibilité pour l’élève d’expérimenter librement, en fonction de ces propres 
idées et motivations. Une observation d’un enseignant va dans le sens du modèle de 
l’engagement scolaire de Deater-Deckard et al. (2013), qui présentent l’engagement 
en lien avec les dimensions affective, comportementale et cognitive de l’élève. Les 
propos de cet enseignant nous ont permis de constater que les élèves étaient plus 
facilement prêts à prendre des risques et à s’investir dans Minecraft comparativement 
à une activité classique. L’augmentation de la motivation et des émotions positives 
(Deater-Deckard et al. 2013) de même que la diminution de la peur face au risque 
(Deater-Deckard et al. 2013; Granic et al., 2013; Ventura, Shute, Zhao, 2013; 
Brougère, 2010) sont des aspects liés à l’utilisation de jeux vidéo en classe que nous 
avons observés dans le discours des enseignants utilisateurs de Minecraft. 
L’ensemble des émotions éprouvées au cours du jeu  est reconnu comme étant un des 
facteurs clé de l’engagement (Deater-Deckard et al. 2013; Granic et al., 2013; Olson, 
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2010).  Or, les enseignants témoignent souvent de ce genre d’émotions dans nos 
corpus. Dans notre analyse, nous avons bien vu le rôle de la composante affective, 
mais la dimension cognitive, dont nous reparlerons un peu plus loin, est tout aussi 
importante. Nous avons par ailleurs insisté sur la nécessité pour l’enseignant d’établir 
des balises de façon à proposer un défi réalisable pour l’élève et présenté la 
composante du défi en expliquant comment celle-ci contribue à l’engagement dans le 
jeu (Hoffman et Nadelson, 2010). En s’adaptant à l’élève, le jeu reste en mesure de 
proposer un défi intéressant au joueur et ainsi de le garder investi dans l’activité. Nos 
résultats montrent qu’avec Minecraft, cet aspect de défi ne relève pas uniquement du 
jeu, mais aussi de l’accompagnement de l’enseignant. Nous avons également souligné 
le fait que la notion de défi comprend une nature à la fois affective et cognitive. En 
effet, le défi réalisable doit permettre à l’élève de développer ou d’exploiter des 
stratégies variées tout en demeurant motivant, c’est-à-dire en évitant, entre autres, les 
pièges de l’ennui et du découragement. Cette observation rejoint également le point 
de vue de Hoffman et Nadelson (2010), qui rappellent l’importance pour l’enseignant 
de pratiquer un étayage en considérant les particularités de ses élèves. De plus, sur le 
plan cognitif, nous avons montré en quoi Minecraft favorisait grandement les 
situations de résolution de problème. La liberté d’action inhérente à la nature 
particulière du jeu vidéo permet à l’élève d’expérimenter plusieurs de stratégies et lui 
offre la possibilité de consolider celles qui lui convient le mieux, comme le souligne 
Hamlen (2013). Blumberg et al. (2008) expliquent que les stratégies élaborées dans 
les jeux vidéo sont les plus signifiantes pour l’élève et peuvent être réutilisées dans 
d’autres domaines. Evans et al. (2013) va également dans ce sens en précisant que 
cette possibilité de transfert des stratégies de résolution de problème est liée à 
l’accumulation des expériences significatives par l’élève. Bien que la notion de 
transfert n’ait été que peu ou pas abordée par les enseignants de notre corpus, ceux-ci 
ont souvent évoqué les positions de Blumberg et al. (2008) et de Evans et al. (2013), 
notamment en lien avec l’accumulation d’expériences. Ainsi, il est très envisageable 
qu’un jeu comme Minecraft puisse permettre le transfert des apprentissages tant à des 
situations scolaires qu’à des situations de la vie réelle. Rappelons ici que certains 
enseignants ont constaté qu’en contexte de résolution de problème la pratique du jeu 
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favorise la capacité de verbalisation du joueur, ce qui est également souligné par 
Blumberg et al. (2008). Finalement, Barnett et Coulson (2010) se sont intéressés à la 
manière d’utiliser l’aspect collaboratif de certains jeux vidéo pour permettre la 
transmission de différents savoirs, sans toutefois creuser en détail la manière dont les 
jeux pouvaient être utilisés à cet effet. Nous pensons que d’avoir entrepris un examen 
plus ciblé d’un jeu en particulier à la lumière du cadre théorique vygotskien nous 
permet de mieux comprendre la nature de la collaboration que Minecraft permet. En 
effet, nous avons vu que la dimension collaborative est très présente à l’intérieur de 
ce jeu et que celle-ci pouvait mener les élèves à coopérer lors de résolutions de 
problème et en arriver à coconstruire leur stratégies, mais ce, grâce à un 
accompagnement adéquat de la part de l’enseignant. À ce propos d’ailleurs, nous 
avons vu que cette méthode d’apprentissage pas le jeu dépend d’une série de 
paramètres établis par l’enseignant. Puisque la prochaine section est à l’intention des 
acteurs du milieu scolaire, nous y présenterons plus en détails ces paramètres 
d’utilisation. 
 Nous concluons cette section en soulignant que plusieurs de nos observations 
liées à l’utilisation de Minecraft en classe concordent avec celle d’autres auteurs 
s’intéressant à l’effet de l’utilisation des jeux vidéo sur l’engagement scolaire. Le fait 
de nous être intéressé au sujet à l’aide d’un cadre conceptuel permettant de 
comprendre le phénomène d’acquisition de concepts au sens large nous fourni t un 
angle d’observation différent de ces auteurs. Cette approche nous permet de constater 
un élément incontournable, pourtant peu considéré dans la littérature sur le sujet : le 
rôle de l’enseignant. En effet, tous les indices que nous avons identifiés pointent dans 
ce sens, c’est-à-dire que la contribution de l’enseignant est à la fois complémentaire 
et essentielle à l’utilisation des jeux vidéo en classe. Ainsi, si les jeux vidéo peuvent 
permettre d’établir un pont entre les concepts quotidiens et scientifiques l’enseignant 
devrait être considéré comme l’armature de ce pont. C’est pourquoi la prochaine 
section s’adresse plus particulièrement aux enseignants désirant utiliser les jeux vidéo 
dans leur pratique.  
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2. RETOMBÉES POUR LE MILIEU SCOLAIRE 
 Nous avons souvent mentionné que l’utilisation des jeux vidéo dans le milieu 
scolaire est un phénomène relativement récent. En ce sens, il est normal que son rôle 
et la manière de l’exploiter adéquatement ne soit pas nécessairement bien compris par 
les enseignants. C’est pourquoi, dans cette section nous préciserons certaines 
caractéristiques à considérer relativement à l’utilisation de tels outils. Il faut toutefois 
nuancer nos propos, puisque nos résultats ne sont issus que de l’analyse d’un seul et 
unique jeu. Bien que nous pensions que certains des principes observés peuvent être 
appliqués à un ensemble de jeu vidéo, il nous est impossible de généraliser ces 
principes à l’ensemble des jeux vidéo. Il conviendra donc de réaliser d’autres études 
pour préciser la manière d’utiliser un bassin plus grand de jeux vidéo. Quoi qu’il en 
soit, puisque Minecraft est le jeu vidéo le plus utilisé en enseignement (Tromba, 
2013), nous pensons que cette section sera tout de même utile. 
2.1 Les avantages d’utiliser les jeux vidéo 
Avant de débuter rappelons une considération importante, voire cruciale à 
garder en tête. Le jeu Minecraft de même que l’ensemble des jeux vidéo demeurent 
d’abord et avant tout des outils, ou plutôt des instruments culturels. En tant qu’outils, 
ils peuvent être convenablement utilisés ou non et ne substituent d’aucune manière 
l’enseignant dans sa tâche de transmission des connaissances et concepts. 
L’accompagnement que celui-ci doit faire dans une activité utilisant les jeux vidéo est 
aussi important que celle utilisant tout autre outil. En enseignement, il existe plusieurs 
outils à la disposition de l’enseignant comportant chacune leur forces et leur limites, 
les jeux vidéo ne font pas exception à cette règle.  
La principale utilité du jeu est de permettre de placer les élèves dans un 
contexte de résolution de problème dans lequel ceux-ci ont à effectuer des 
manipulations. Dès lors, le choix du jeu vidéo, pensons-nous, permet de circonscrire 
les actions de l’élève puisque chaque jeu possède une série de règles et de 
caractéristiques. Dans le cas de Minecraft, le jeu possède des lois physiques somme 
toute similaires à celle du monde réel, ce qui permet aux élèves d’être en mesure de 
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faire des manipulations de natures très variées, pourvu que les consignes de 
l’enseignant soient adéquates. La seule limite de Minecraft réside dans l’imagination 
de l’enseignant qui s’en sert, et il y a fort à parier qu’il en va de même pour les autres 
jeux vidéo. Puisque qu’une grande liberté est laissée à l’élève, ce dernier est en 
mesure d’expérimenter les stratégies qu’il développe et ne garder que celles qui lui 
conviennent. Il nous est difficile sur ce plan de préciser la place laissée à la liberté 
d’expérimentation dans d’autres jeux, toutefois, le principe de résolution de situation 
problème est une caractéristique présente dans la plupart des jeux vidéo (Blumberg et 
al., 2008).  
Un autre avantage important de Minecraft est qu’il permet aux enseignants 
d’avoir beaucoup plus facilement accès à ce que l’élève fait et à la façon dont il pense. 
Nous pensons que cette caracéristique peut aussi s’appliquer dans le cas d’autres jeu 
vidéo puisque Blumberg et al., 2008 ont également observé cette facilité de 
verbalisation lors de séances de jeux de plateau. Il semble qu’à travers le jeu vidéo, 
l’élève est en mesure de verbaliser beaucoup plus facilement ce qu’il est en train de 
faire et exprime mieux les stratégies qu’il utilise. Dans nos observations, cette 
capacité se manifeste plus particulièrement lorsque les élèves collaborent entre eux; 
les échanges et discussions affluent. En ayant ainsi accès à la pensée de l’élève, il est 
plus facile pour l’enseignant de le faire réfléchir sur ce qu’il fait et pense. Ainsi, il 
s’agit d’un outil très efficace pour travailler les processus métacognitifs. Nous 
reconnaissons la valeur de ce genre d’apprentissages métacognitifs en classe 
(Vygotsky, 1934/1997) et pensons donc que le jeu vidéo pourrait être 
particulièrement intéressant dans cette visée.  
Un des plus grand avantage de Minecraft est probablement celui de permettre 
aux élèves de demeurer engagés dans la tâche. Le jeu répond à un ensemble de 
besoins d’ordre émotionnel, cognitif et comportemental favorisant l’engagement de 
l’élève (Deater-Deckard et al. 2013). Sur le plan émotionnel mentionnons que 
l’expérience suscite des émotions positives rendant l’activité particulièrement 
signifiante et diminue l’impact d’émotions négatives comme le risque d’échec. 
Minecraft peut permettre à l’enseignant de structurer des tâches présentant des défis 
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réalisables pour l’élève et ainsi de le garder engagé cognitivement. En accord avec 
Deater-Deckard et al. (2013), nous pensons que plusieurs jeux vidéo pourraient 
également favoriser un tel engagement, mais il nous est impossible de préciser dans 
quelle mesure ces autres jeux pourraient des effets positifs sur les dimensions 
affective, cognitive et comportementale.  
3.  LIMITES ET CONSIDÉRATIONS FUTURES 
 Notre étude comporte certaines limites qu’il importe de préciser. D’abord, 
bien que nous ayons justifié le fait de choisir un jeu en particulier, il faut reconnaitre 
que nos résultats ont grandement été influencés par la nature particulière de Minecraft. 
Nous sommes toujours d’avis que d’opter pour ce jeu était le meilleur choix, mais ce 
dernier limite la portée de nos résultats. En effet, notre préoccupation première était 
de préciser comment un jeu vidéo peut permettre d’effectuer le pont entre les 
concepts quotidiens et les concepts scientifiques, mais nos résultats ne valent que 
dans le cas de Minecraft. Bien que nous soyons enclin à penser que certains des 
principes et des caractéristiques que nous avons identifiés puissent s’appliquer à 
d’autres jeux vidéo, il nous est impossible de l’affirmer avec certitude. Nous pensons 
donc que des recherches similaires menées avec d’autres jeux vidéo pourraient 
fournir plus de précisions sur la manière de bien utiliser ces médias en classe. Nous 
pensons qu’il pourrait être particulièrement intéressant de réaliser une telle recherche 
avec des jeux vidéo de natures et de types variés. Par ailleurs, il faut souligner la 
nature changeante de ce jeu dont le contenu s’enrichit à chaque mise à jour et les 
effets que cette évolution rapide peut avoir sur nos résultats. Bien que nous pensions 
qu’il s’agisse d’une force du jeu, nous craignons que certains des résultats de cette 
recherche perdent de leur validité au fil des mises à jour. Dans le même ordre d’idée, 
il faut rappeler que nous avons fait le choix de mettre de côté les mods pour des 
raisons pratiques. Or, comme ces mods peuvent altérer significativement le jeu, de 
telle sorte qu’il nous est impossible de préciser dans quelle mesure nos résultats sont 
applicables à une situation où l’une de ces modifications serait utilisée. Une autre 
limite à considérer est liée à notre source d’information : le forum Mincraftedu. Il faut 
mentionner que bien qu’un très grand nombre d’enseignants aient participé aux 
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échanges, certains rédigent énormément de réponses. Il se peut donc que certaines des 
conceptions et de visions de ces enseignants aient été davantage représentées dans 
nos résultats. Finalement, la dernière limite, et non la moindre, est relative à 
l’interprétation que nous avons dû faire pour dresser une liste de concepts à partir des 
descriptions des enseignants. Les concepts ne sont pas forcément les mêmes que ceux 
qui avaient initialement été ciblés par les auteurs de ces messages.    
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CONCLUSION 
 
Les jeux vidéo sont aujourd’hui un des médias les plus présents au sein de 
notre société et leur popularité ne fait qu’augmenter d’année en année (Gentile et al., 
2009; Bothun, Driscoll, Lieberman, et Yatsko (2012); ESA, 2014a; 2014b; 2011; 
2006). La croissance de l’intérêt général pour ce média ne fait que justifier 
l’importance de s’y intéresser et de le comprendre. Bien que notre étude apporte des 
éclaircissements sur l’utilisation des jeux vidéo en milieu scolaire, nous sommes 
convaincu que plusieurs autres études sont nécessaires pour bien comprendre le 
phénomène. Cela est d’autant plus important que nous sommes persuadés n’être 
qu’au début d’une vague qui risque bien d’entrainer un changement considérable dans 
la façon de percevoir le rôle des technologies en éducation et plus particulièrement le 
rôle des jeux vidéo. Bien sûr, il nous est impossible de prévoir le futur, mais à une 
époque où tout s’accélère, le milieu de l’éducation devra tôt ou tard emboiter le pas et 
actualiser ses principes. Des pays comme la Norvège ont sur nous une bonne 
longueur d’avance sur nous pour ce qui est d’intégration numérique en classe. En 
effet, un article paru dans The Economist du 28 novembre 2015 (Derry-Londonderry) 
souligne que le pays en question a financé l’achat du jeu Minecraft pour chaque élève 
du pays. Nous espérons que cette étude aura pu apporter certaines pistes pour guider 
les pratiques enseignantes vers une utilisation raisonnée de ce média.  
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